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RESUMO

Esta dissertacdo esta vinculada ao Programa de P6s Graduacdo da PUC-Goias e tem como
objetivo central analisar os significados atribuidos pelos professores ao atual processo de
expansao da Educacdo Profissional no Brasil, desencadeado no governo de Luis Inacio Lula
da Silva e continuado na gestdo da presidenta Dilma Rouseff. Buscou-se compreender o
processo e identificar os pressupostos tedricos que tem orientado tal expansdo, analisando, de
forma consistente, a vinculacdo desse movimento com o0s interesses do capital ou com 0s
interesses da classe trabalhadora. Assumiu-se como questdo central: Quais os significados
atribuidos pelos professores a politica de expansdo profissional atualmente em curso?
Justifica-se a pesquisa pela relevancia de problematizar a Educacdo Profissional, num pais
capitalista, cuja légica de funcionamento exige que o individuo seja disciplinado e preparado
para vender sua forca de trabalho e produzir riqueza e pela necessidade de possibilitar que 0s
sujeitos que vivenciam cotidianamente os efeitos das politicas educacionais, se posicionem a
respeito. Apresenta-se 0s resultados de uma pesquisa que, ndo prescindindo de dados
guantitativos, se desenvolveu numa perspectiva qualitativa, assentada no método histérico
materialista dialético. Assim, os dados coletados por meio de pesquisa documental e das
entrevistas semi-estruturadas foram analisados a partir da analise de contetdo, tendo como
referencial tedrico autores como Marx, Gramsci, Manacorda, Ramos, Frigotto, Antunes.
Foram realizadas 12 entrevistas, nos Campus Jatai e Inhumas, com professores, que
representam os diferentes periodos da histéria mais recente da instituicdo, e atuam nas
diversas modalidades e niveis de ensino ofertados pela institui¢do. Os critérios de escolha dos
sujeitos foram definidos com o objetivo de criar condi¢fes para que o tema seja analisado na
perspectiva de sua totalidade e de suas contradicdes. A pesquisa tedrico-bibliografica
realizada apontou para a necessidade de reafirmar a centralidade da categoria trabalho e
manter em pauta sua relacdo com a educacdo, tendo em vista a tendéncia de as préaticas
educativas se alinharem predominantemente aos interesses do mercado e com a busca da
produtividade, em detrimento dos interesses de formacédo integral da classe trabalhadora
(ANTUNES, 2000; FRIGOTTO, 2006). Apontou ainda a possibilidade de a escola apresentar-
se como espaco de contradicdo, de formacdo para a contestacdo e para a luta pela
transformacdo da sociedade, por meio de uma educacdo pautada nos principios da
omnilateralidade e da politecnia (MANACORDA, 2000; GRAMSCI, 1982). Os dados
coletados pelas entrevistas, por sua vez, demonstram que 0s docentes reconhecem a expansao
como um meio de ampliacdo de vagas publicas em instituicdes que tradicionalmente ofertam
ensino de qualidade, o que a torna um movimento importante e necessario. Porém, a expansao
também é vista criticamente, no sentido de apresentar problemas que estdo incidindo
diretamente sobre a qualidade da formag&o de seus alunos. Os principais problemas
levantados foram a infraestrutura deficitaria, falta de professores, centralizacdo das tomadas
de deciséo e falta de sintonia entre a oferta de cursos e as reais necessidades da comunidade
onde a instituicdo esta instalada. A oferta de licenciatura pelos Institutos Federais também foi
questionada, assim como foi apontada a dificuldade criada pela falta de formacéo pedagdgica
de parte dos docentes que atuam na instituicdo. A concepgdo predominante entre os sujeitos
aponta para a formacédo profissional como forma de atingir emprego, conquistar renda e
contribuir para o desenvolvimento do pais. A educacdo integral, quando defendida pelos
docentes, € significada como uma formacéo que alia sélida formacéo técnica e geral, de forma
gue 0 egresso possa continuar os estudos ou exercer a profissao.

Palavras chave: Educacéo; Trabalho; Expansdo da Educacédo Profissional.



ABSTRACT

This research project is vinculated to the PUC-GO's Postgraduate Program, currently in
development, having as central objective to analise the professor's atributed meanings to the
expansion process of Brasil's Federal Professional Education, triggered in Luis Inécio Lula da
Silva government and continued at Dilma Rouseff's chairwoman management. Sought to
understand the proccess and identify the theoretical assumptions that has been orientated such
expansion, analyzing, in a consistent way, this moviment vinculation with the capital interests
or the working class interests. Assumed as main question: which the atributed meanings by
professors to the professional expansion politics currently in course? This research justifies
itself by the relevance of problematize the Professional Education, in a capitalist country,
whose working logic requires that individuals is disciplinated and prepared to sell it's work
force and produce richness. It's also relevant to possibilitate that the subjects that daily
experience the expansion effects, to position itself about this subject. It's a research that, not
dispensing quantitative data, has developed into a qualitative perspective, in a dialetic bias of
reality understanding. This way, the data collected using documental research and semi-
structured interviews were analyzed from the content analysis, having as theoretical
referential authors like Marx, Gramsci, Manacorda, Ramos, Frigotto, Antunes. Were made 12
interviews, in Jatai and Inhumas Campus, with subjects that represents the different periods of
the most recent history of the institution, that act in the several modalities and levels of
teaching offered by the institution. These subjects choice criterea were defined with the
objective of creating conditions for the theme could be analyzed in it's totality perspective and
his contradictions. The theretical-bibliographical research made has pointed to the necessity
of reaffirm the centrality of work category and keep on the agenda it's relation with the
education, in view of tendency of the educative practices get aligned predominantly to the
market interests and with the productivity search, over the worker class integral formation
interests (ANTUNES, 2000; FRIGOTTO, 2006). Has yet pointed the possibility of the school
to present itself as a contradiction space, of formation for the contestation and for the combat
by the society transformation, by a education scheduled in omnilaterality and the politecny
(MANACORDA, 2000; GRAMSCI, 1982). The interviews collected data, on the other hand,
showed that the teachers recognizes the expantion as a ampliation mean of public vacant in
institutions that tradicionally offer quality teaching, which makes it an important and
necessary movement. However, the expansion is also seen critically, in order to present
problems that are directly influencing the quality of his students formation. The main raised
problems were the deficitary infrastructure, lack of teachers, decision making centralization
and lack of tune between the courses offer and the real necessities of the community where
the institution is installed. The teaching bachelor's offered by the Institutos Federais was also
questionated, as well as was pointed the created difficulty by the lack of pedagogial formation
by the teachers that act in the institution. The predominant conception between subjects points
to the professional formation as a way to reach a job, to receive incomes and contribute for
the countrie’s development. The integral formation, when defended by the teachers, is
significated as a formation that ally solid technical formation and solid general formation, in
order that the egress can continue his studies or exercise the profession.

Key-words: Education; Work; Professional Education Expansion.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo esta vinculada a dois grupos de pesquisa. O primeiro, Grupo de
Pesquisa Politicas e Gestdo Educacional, consolidado no CNPq, coordenado pela professora
Iria Bzezinski e, o segundo, a Rede Goiana de Pesquisa Estado, InstituicGes e Politicas
Educacionais, registrado na FAPEG, coordenada pela professora Denise Silva Aradjo.

1 Situando o problema

Mesmo passado o estresse inicial do processo seletivo, a proposi¢do de uma pesquisa é
sempre um momento delicado na trajetéria de um mestrando, considerando a necessidade de
fazer convergir o tema de seu interesse, um conhecimento teérico inicial sobre o assunto, que
Ihe sirva como ponto de partida, a necessidade de tratar cientificamente o tema e transformé-
lo em objeto de estudo dentro de um projeto de investigacdo coerente, 16gico, consistente e
possivel de ser executado num exiguo periodo de tempo.

A principio, a tarefa se mostra completamente inatingivel. Diante das multiplas
abordagens teoricas pouco compreendidas, dos caminhos metodol6gicos ndo desvendados e
das regras do mundo da academia ndo apropriados, ficam evidentes as lacunas que ndo foram
preenchidas durante a formacao inicial, bem como a pequena tradicdo de pesquisa nos cursos
de graduacao.

Assim, sdo inevitaveis as mudancas de tema, bem como a completa reestruturacdo de
projetos. Entretanto, diante das trocas entre os pares, dos conhecimentos que vao se
agregando por meio das leituras, aulas, participacdo em eventos e orientacGes, 0 que parecia
inatingivel torna-se, pouco a pouco, mais tangivel e com a maturidade e com o trabalho arduo,
conclui-se aquilo que foi proposto.

Né&o foi diferente no caso da pesquisa apresentada nesta dissertacdo. A ideia inicial de
uma investigacdo bibliogréfica foi substituida por outra, com novo tema. Novos objetivos e
novas abordagens tedrico-metodoldgicas, sem, no entanto, me distanciar das inquietacdes
iniciais e do desejo de pensar profunda e cientificamente sobre a relagéo educacdo e trabalho,
tendo em vista as demandas impostas pelas novas formas de acumulacdo do capital, a
crescente dificuldade de empregabilidade dos que vivem do trabalho e o papel das institui¢coes
publicas de formagdo profissional que atuam no Brasil.

Considerando a ampla produgdo j& existente no campo da educacdo profissional

brasileira, a opcdo foi por um enfoque especifico e contextual, buscando uma analise do tema
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em suas multiplas dimensdes, sob a luz de teorias classicas do meio cientifico, destacando a
percepcdo singular dos sujeitos envolvidos no fazer cotidiano da formagéo dos trabalhadores,
no atual momento historico, no Instituto Federal de Goias, mediadas por suas condicfes
concretas de trabalho e existéncia.

Portanto, apresento aqui o resultado de uma pesquisa cujo objetivo central foi analisar
e compreender o processo de expansdo da Educacdo Profissional no Brasil, desencadeado na
ultima década, no governo de Luis Indcio Lula da Silva, e continuado na gestdo da presidenta
Dilma Rouseff, a partir dos significados atribuidos pelos docentes do Instituto Federal de
Goias aos impactos desse movimento sobre a formacéao do trabalhador.

A partir do aporte tedrico construido pela investigacdo bibliografica e documental,
busquei ainda perceber 0s pressupostos conceituais que orientam tal expansdo, a vinculacao
desse movimento com o0s interesses do capital ou com a defesa dos interesses da classe
trabalhadora, para finalmente, deslindando os dados empiricos, analisar a forma pela qual o
Instituto Federal de Goiés se coloca enquanto instituicdo inserida nesse processo de expansao.

Tomei como ponto de partida a trajetoria da Educacdo Profissional no Brasil, da
instalacdo da Primeira Republica até os dias atuais, destacando as medidas de regulamentacéo
e organizagdo do que se converteria em tempos mais recentes na Rede de Educacio
Profissional e Tecnoldgica, acreditando que muito do que se apresenta tem suas raizes no
controverso histérico que esta modalidade de ensino apresenta.

Além das consideracgdes iniciais, € necessario destacar o grande desafio representado
por este trabalho. Inicialmente, pela importancia intrinseca ao tema, que nao é recente, nem
pouco explorado, porém, se mantém atual, relevante e repleto de contradicdes que me
instigam e motivam constantemente. Assim, dado o fato de o capitalismo ser responsavel por
ressignificar a categoria trabalho e exigir a institucionalizacdo da educacdo para manter-se
como modo de producdo dominante, condicionando e determinando a sub existéncia da
maioria da populagdo mundial, este € um assunto que ndo deve ser negligenciado.

Também, pela contradicdo de tratar como problema cientifico a Educacéao Profissional,
num pais capitalista cuja logica de funcionamento exige que o individuo seja disciplinado e
preparado para vender sua forga de trabalho e produzir riqueza, num mercado que beneficia
apenas uma pequena parcela da sociedade, reconhecendo-me como parte daqueles que foram
preparados para produzir, reproduzir e ndo para pensar, desfazer as amarras e assumir certo
distanciamento ndo é uma tarefa facil para qualquer pesquisador, mesmo 0s mais experientes.

Acredito, porém, que a necessidade de, nesse contexto, retornar ao estudo da categoria

trabalho, problematizar a formacédo do trabalhador e a atuacdo do Estado, esquadrinhando
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mais profundamente aquilo que a aparéncia apresenta, compensa e supera 0s riscos que foram
assumidos durante o processo. Tais riscos se potencializaram pelo fato de eu ser servidora do
Campus Inhumas do Instituto Federal de Goias, um campus de implantacdo recente, que atua
na formacao profissional e que se insere no contexto da expansdo da educacgédo profissional
estando, portanto, diretamente envolvida nos processos de formagdo para o capital, ou para
além dele, e em convivéncia proxima com os sujeitos envolvidos na pesquisa.

Finalmente, a opcdo clara pelo enfoque dialético também deve ser considerado um
desafio, j& que representa uma tentativa de ruptura e avanco, no sentido de que pressupds a
luta consciente pela superacdo dos limites impostos por uma formagdo de orientagéo
positivista e idealista, cuja I6gica certamente se apresentou enquanto elemento condicionante,

constantemente se insinuando, tentando determinar os rumos e resultados da investigacéo.

2 Orientacao tedrico-metodoldgica

2.1 Meétodo Dialético — o logico e o historico como bases para a compreensdo da

realidade

O enfoque dialético apresenta-se como um grande desafio ao exigir que cada
fenomeno ou processo social seja compreendido no contexto “da relagdo intrinseca de
oposicdo e complementariedade entre 0 mundo natural e social, entre o pensamento e a base
material”, além de defender ainda “a necessidade de se trabalhar com a complexidade, com a
especificidade e com as diferenciacdes que os problemas e/ou ‘objetos sociais’ apresentam”
(MINAYO, 2010, p. 25).

Portanto, acolher a teoria de Marx sobre a relevancia da ciéncia para a compreensao do
mundo é aceitar o desafio de abandonar antigos pré-conceitos e caminhar de forma distinta na
realizacdo de uma pesquisa académica aprofundada e comprometida com a busca da esséncia
das coisas.

O homem busca compreender a realidade na qual se insere, desde tempos imemoriais.
Da mitologia a teologia, explicaces as mais diversas sdo forjadas na tentativa de significar os
fendmenos naturais e sociais que envolvem a existéncia humana.Porém, somente em tempos
mais recentes, com o desenvolvimento do pensamento cientifico, no contexto do advento da
modernidade, altera-se substancialmente o teor de tais formulagdes, partindo da compreenséao
de que a racionalidade humana, posta em acédo, produz efeitos poderosos sobre a realidade e

sobre a capacidade de conhecé-la em profundidade.
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Desde o principio, porém, evidencia-se o fato de que mesmo o olhar da ciéncia néo se
constitui numa perspectiva Unica. Ele reflete as diferentes concepcgdes daqueles que
perscrutam a realidade na tentativa de desnuda-la, compreendé-la e explica-la. Surgiram
assim, distintas correntes de pensamento, que norteiam as investigacdes das diversas areas do
conhecimento.

Karl Marx (1818-1883), no ambito das ciéncias sociais, revolucionou o pensamento
sobre a sociedade, criticando veementemente a tendéncia predominante em seu tempo, de
aplicar ao estudo das ciéncias humanas e sociais 0s mesmos principios e metodos utilizados
nas ciéncias fisicas e naturais, partindo de pressupostos como o da neutralidade cientifica e da
objetividade absoluta, tipicos dos modelos positivistas.

Envolto pelos graves problemas decorrentes das transformacdes impostas pela
expansdo do capitalismo, Marx empreendeu a tarefa de buscar a compreensao do novo modo
de producéo e de todas as suas implicagdes para o modelo de sociedade que entdo emergia, no
qual as relagdes entre os homens, e destes com o mundo do trabalho, assumiam configuracoes
complexas e contraditérias.

Marx, assim, num dialogo constante com sua realidade concreta, inaugura uma nova
perspectiva cientifica de analise, na qual a dialética e o materialismo historico constituem-se
em elementos preponderantes, juntamente com a economia politica (TRIVINOS, 2007, p. 49).

As raizes das teorias desenvolvidas por Marx remetem ao pensamento hegeliano, que,
idealista, pautava-se numa concepcdo dialética da compreensdo da realidade e colocava em
destague a questdo da alienacdo, aspectos que seriam de grande importancia para as
elaboraces do marxismo (TRIVINOS, 2007, p. 50). Marx, porém, negando a ideia hegeliana
de um espirito absoluto como causa explicativa para os fenbmenos da natureza, da sociedade
e do pensamento, reconheceu a matéria como principio fundante e anterior a consciéncia,
posto que esta matéria tem sua existéncia anterior e independente desta consciéncia. Neste

sentido, afirma:

[...] os mesmos homens que estabeleceram as relagGes sociais de acordo com
a sua produtividade material produzem, também, os principios, as ideias, as
categorias de acordo com as suas relagdes sociais. Sendo assim, tais ideias e
categorias sdo produtos historicos e, portanto, transitérios. (MARX, 1985, p.
83).

Associando tal concepgdo materialista & interpretacdo dialética do mundo, Marx
apresenta uma concepcao cientifica da realidade que se enriquece por meio da pratica social
da humanidade: a dialética materialista.
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Marx agrega a dialética materialista a dimensdo historica, ao defender que o
conhecimento deve ser visto no contexto em que é produzido, na concretude em que se
desenvolve a vida em sociedade e diante da realidade objetiva que medeia as relacGes entre 0s
homens, produzindo-os e sendo por eles produzida. Afirma Marx, entdo, que o homem € o
resultado daquilo que ele faz e da forma como aquilo é feito.

De acordo com Canezin (2006, p. 26), o pensador alem&o compreende a complexidade
da realidade social, tecida numa teia de relacBes contraditorias que a tornam “opaca e nao
suscetivel de apreensao imediata”. Segundo a autora, Marx define a histéria como movimento
que engendra conflitos, antagonismos, polaridades, entre os quais 0s homens constroem sua

existéncia. Dessa forma, ele

[...] se opBe a teoria do conhecimento histérico que acreditava ser a historia
produzida pela acdo de homens providenciais (herois, santos...) e desenvolve
a teoria da histéria que se funda no exercicio do desvendamento das
contradicbes e das tendéncias presentes nas sociedades historicamente
investigadas (CANEZIN, 2006, p. 78).

Marx inaugura, assim, uma perspectiva de analise que permite uma interpretacao
dindmica e totalizante da realidade, considerando que a vida em sociedade deve ser
compreendida a partir de seus condicionantes econdmicos, politicos e culturais. Esta é a
perspectiva que, conforme o criador do materialismo dialético, produz um conhecimento
capaz de lancar luz sobre a faceta obscura da realidade e de subsidiar os trabalhadores em sua
luta pela superacdo da sociedade capitalista, considerando que a Ciéncia e 0 saber devem
contribuir concretamente para a resolugdo dos problemas préprios da sociedade de classes 0
gue passa, necessariamente, por sua extincdo (CANEZIN, 2006).

A dimensdo econdmica, social e politica de que Marx dota o conhecimento cientifico é
mais um dos elementos singulares do seu pensamento, numa clara ruptura com o caréater
neutro que até entdo lhe era conferido. Se, para os positivistas, a neutralidade, a objetividade e
capacidade de comprovacao se colocam como critérios de verdade, na teoria do conhecimento
elaborada pelo pensador alemdo, o critério de verdade é provisorio, determinado pela pratica
social, pelo fazer concreto do homem, circunscrito pela histéria (TRIVINOS, 2007, p. 51).

Partindo do pressuposto de que a realidade social € dindmica, contraditoria, complexa
e em constante mutacdo, € necessario admitir que a realidade deve ser apreendida e explicada
por enfoques que considerem tal movimento e complexidade. A realidade envolve sujeitos
ativos e ndo objetos estaticos que podem ser observados, medidos e classificados, sem

influenciar e serem influenciados pelo processo, como propde o modelo positivista.
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Assim, numa perspectiva critica, o enfoque dialético apresenta-se como uma
possibilidade e um desafio, ao exigir que cada fendmeno ou processo social seja
compreendido no contexto “da relagdo intrinseca de oposi¢ao e complementariedade entre o
mundo natural e social, entre o pensamento ¢ a base material” €, ainda, impor “a necessidade
de se trabalhar com a complexidade, com a especificidade e com as diferenciacbes que 0s
problemas e/ou ‘objetos sociais’ apresentam” (MINAYO, 2010, p. 25). Assumir 1SS0 significa
reconhecer, como o faz o proprio método dialético, que o mundo é conhecivel, que a realidade
se revela, mas ndo de forma imediata, transparente e total.

Aquilo que é inicialmente captado pelos sentidos acerca dos objetos (concreto)
constitui-se em um nivel muito elementar de apreensdo. A realidade deixa aparente apenas
uma parcela daquilo que a constitui essencialmente. Toda percepcdo imediata é sempre
parcial, fragmentada e apresenta os objetos em suas relacbes menos complexas e mais
superficiais.

As conex0@es internas dos objetos, suas contradicdes e as condi¢bes historicas
envolvidas na sua producdo somente se revelam a partir da atividade pensante, da capacidade
de assimilar o concreto e eleva-lo a um nivel de interpretacdo e analise, construindo pela
abstracdo, que faz emergir nuances ocultas da realidade, o concreto pensado.

Tendo por base o carater complexo da realidade e a teia de relacfes que a constitui, é
necessario que os fendmenos sociais sejam interpretados em seu conjunto, considerando as
influéncias mdtuas que exercem e 0s condicionamentos que recebem e que produzem em seu
continuo processo de afirmacdo, negacdo e sintese: um salto qualitativo que muda a esséncia
da realidade. Isto coloca em evidéncia uma categoria essencial do materialismo histérico
dialético: a totalidade.

Na perspectiva da totalidade, defende-se que, a medida em que a atividade humana se
processa, modificando a realidade natural e a relacdo entre os individuos, a realidade é
impactada e transformada em sua totalidade, em um movimento continuo e interminével de
configuracdo (afirmacdo) e reconfiguracdo (negacdo) da realidade, no qual o individuo
cognoscente € sujeito ativo da sintese que elabora o concreto pensado.

A atividade do sujeito, por sua vez, considerando-se a capacidade de projetar que lhe é
inerente, ndo se da de forma mecanica e instintiva. As acdes desse sujeito sobre os elementos
que a realidade lhe oferece sdo orientadas por seus interesses e objetivos, mediados por sua
cultura e pelo meio social em que esta inserido. Por sua vez, o proprio movimento de
transformacdo dos fendmenos é explicado por outra das categorias centrais da dialética: a

contradicao.
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Partindo do principio de que a realidade possui em si contradi¢Ges internas, elementos
contrarios, mudancas e permanéncias, o velho e 0 novo, a dialética propGe que as sinteses
ocorram, tanto na natureza quanto no plano social, como resultado das lutas de tais contrarios,
e ndo por um processo harménico de desenvolvimento linear. Desta forma, numa investigagédo
orientada pelo materialismo historico dialético, é necessario assumir 0 movimento permanente
de conhecer e reconhecer os fatos apresentados pela realidade social, que sdo apreendidos e
reorganizados constantemente pelo sujeito cognoscente em sua relacdo com o objeto que se
pretende conhecer.

Como resultado da abordagem histérico dialética, a realidade é desnudada aos olhos
do pesquisador, apresentando novos contornos e nuangas anteriormente ndo captados. Deste
modo, os fendmenos assumem uma nova configuracdo, resultante do pensamento e da
atividade do sujeito, tornando-se aquilo que Marx denominou de concreto pensado.

Ainda que o sujeito possa retornar a realidade concreta, trazendo consigo uma
compreensdo mais critica e consistente dos fenébmenos sociais, é necessario destacar que o
conhecimento por ele produzido ndo € unico, ndo é absoluto e ndo € final. Como em todas as
esferas da acdo humana, o conhecimento estd em continua processualidade e cada resultado
de uma investigacdo consiste num lampejo de uma nova compreensdo do real, passivel de ser
superado por outros, obtidos por outros sujeitos concretos em sua busca de conhecimento da
realidade.

No caso especifico desta pesquisa, a adocdo do Materialismo Histdérico Dialético
objetiva possibilitar uma perspectiva qualitativa e critica; implica, portanto, um olhar
criterioso, critico, aprofundado e problematizador sobre as informag6es colhidas durante todo
0 processo de investigacdo, tanto no campo documental, quanto no conteddo das entrevistas

realizadas com os docentes.

2.2 A pesquisa qualitativa

Desde o inicio, optei por realizar uma pesquisa que, ndo prescindindo de dados
guantitativos, fosse desenvolvida numa perspectiva qualitativa, num viés dialético de
compreensdo da realidade, tendo como fontes de dados as publicagcdes e documentos oficiais
do Ministério da Educagédo, bem como outros deles originados. Tais dados foram essenciais
para a organizacdo e realizacdo das entrevistas no modelo semiestruturado e para sua posterior

analise.
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A escolha da pesquisa qualitativa se justifica-se pela sua crescente utilizagdo no campo
educacional. Sua expansdo fez com que tenha, nas Ultimas décadas, assumido um importante
papel junto aos investigadores da area, depois de ja ter se firmado como a principal
abordagem das ciéncias sociais.

De acordo com Ludke e André (1986), a disseminacdo da pesquisa qualitativa nos
diversos campos do conhecimento pode ser parcialmente explicada pela rejeicdo aos modelos
positivistas que, no Brasil, predominaram até a década de 1970. Nestes enfoques, prepondera
a utilizacdo generalizada dos principios e métodos utilizados nas ciéncias naturais, partindo de
pressupostos como o da neutralidade cientifica, tém sido questionados no contexto de outras
areas do conhecimento, notadamente, daquelas que tem como objeto de estudo a sociedade e
os individuos que a compdem.

A realidade social é dinamica, contraditéria, complexa e em constante mutacdo, ndo
podendo ser apreendida e explicada por enfoques que ndo considerem seu movimento,
realizado temporal e espacialmente. Minha compreenséo € de que a realidade envolva sujeitos
ativos e ndo objetos estaticos que podem ser observados, medidos e classificados, sem
influenciar e serem influenciados pelo processo investigativo, como propde o modelo
positivista.

Em contrapartida, a abordagem qualitativa amplia os limites da pesquisa, pois permite
ao pesquisador acessar niveis da realidade que ndo estdo aparentes, ndo podem ser

quantificados ou mensurados, uma vez que

Ela trabalha com o universo de significados, motivos aspiragdes, crencas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espa¢o mais profundo das
relacdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de varidveis (MINAYO, 1998, p. 21-22).

Todas as possibilidades da pesquisa qualitativa impdem cuidados extras ao
pesquisador, considerando a facilidade de a subjetividade e a falta de rigor contaminarem o
processo e adulterar o resultado. Isso faz com que a conducdo de um estudo qualitativo
rigoroso seja uma tarefa ardua.

No caso especifico desse trabalho, a pesquisa qualitativa foi adotada por ser
considerada como a abordagem mais adequada e com possibilidades de melhor desvelar a
realidade da educacdo profissional na visdo dos professores do IFG, ciente, no entanto, dos
cuidados que deveriam ser tomados.

Nessa abordagem, o primeiro trabalho do pesquisador é o planejamento cuidadoso. E a

partir dele que pode ser assegurado um rigor tedrico-metodoldgico capaz de manter a



19

confiabilidade da pesquisa, mesmo em se considerando que a construgdo do objeto se da de
forma dindmica e processual, levando-se em conta que o foco da pesquisa deva ser
constantemente ajustado no decorrer da investigacdo, a medida em que novos dados se tornam
explicitos. Assim, ap6s estudos preliminares, nasceu o projeto de pesquisa, cujos resultados
apresento nesta dissertacdo. O projeto foi responsdvel por nortear as futuras acdes de
pesquisa.

A sequir, realizei a revisdo de literatura, importante para a situagdo do tema no
contexto da producéo cientifica, bem como para o aprofundamento em conceitos e categorias
pertinentes, que nortearam as demais acOes de investigacdo. O desenvolvimento dos trabalhos
demonstrou que nada prepara mais 0 pesquisador para seu trabalho do que uma revisdo de
literatura cuidadosa e um estudo bibliografico aprofundado.

Em seguida, procedi a coleta de informacdes, por meio de andlise documental e
entrevistas. A andlise documental consistiu em um importante procedimento, para a
identificacdo das politicas para a expansdo da educagdo profissional, assim como para a
clarificacdo dos pressupostos que as orientam, de forma a compreender o tema em maior
profundidade e de forma contextualizada.

Analisou-se dispositivos legais e normativos emitidos pelo Ministério da Educagéo
(MEC) e que estdo diretamente ligados ao estudo proposto. Também me reportei a
documentos elaborados por entidades representativas dos diversos segmentos de instituicoes
federais de educacdo profissional existentes no inicio dos anos 2.000. E, finalmente, consultei
documentos expedidos pelos gestores do Instituto Federal de Goids.  Os documentos
analisados foram escolhidos tendo em vista sua ligacdo direta com as transformacdes que
ocorreram no ambito da educacdo profissional no nosso pais nas Ultimas décadas, sendo
basicos para a compreensdo das reformas, e se constituindo, por tal motivo, na fundamentagédo
de grande parte do contetdo do presente trabalho.

Ludke e André (1986) chamam a aten¢do para o fato de a anélise documental ser, na
década de 1980, uma préatica pouco explorada na pesquisa cientifica, realizada no Brasil, tanto
na educacdo, quanto em outras areas. A producdo cientifica mais recente aponta para a
incorporacgdo da anélise documental enquanto metodologia privilegiada para a coleta de dados
em varios campos do conhecimento, o que justifica a afirmacéo das autoras no que se refere a
sua importancia enquanto técnica de coleta de dados complementares ou de agregacdo de
novas informagdes, durante um processo de investigativo.

Assim, como pontos a favor da analise documental, Lidke e André (1986) apontam a

sua estabilidade enquanto fonte de informacdes, o baixo custo de sua utilizacdo e a
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possibilidade de fornecer dados, mesmo quando o informante ndo pode comunicar-se, ndo
esta presente ou quando ndo é desejavel a interacdo entre pesquisador e informante. Também
¢ util enquanto possibilidade de testar a veracidade de dados obtidos por meio de outros
instrumentos, como a entrevista.

Alguns problemas sdo colocados pelos criticos desta técnica. As autoras destacam
como um dos principais deles o fato de que os documentos nem sempre séo representativos de
uma realidade ou fenbmeno, ndo sdo objetivos e ainda, porque a definicdo dos documentos a
serem analisados representa, em ultima instancia, uma escolha arbitraria do pesquisador.

No entanto, elas afirmam que tais criticas perdem a relevancia diante do carater de
complementariedade da anélise documental e de sua utilizagdo conjunta a outros instrumentos
de coleta, o que foi observado no presente trabalho, que se serviu também da entrevista na
obtencdo das informacdes sobre o objeto de estudo.

A entrevista é certamente um dos instrumentos mais utilizados na coleta de dados,
cientifica ou ndo. Nos esquemas menos estruturados de entrevista, o informante tem a
oportunidade de discorrer sobre um determinado tema, de forma esponténea, a partir de suas
experiéncias e seus conhecimentos.

Desta forma, se conduzida adequadamente, a entrevista torna-se um instrumento
dindmico entre pesquisador e informante, numa espécie de didlogo que permite correcdes,
aprofundamento e esclarecimentos sobre pontos obscuros da investigacdo durante o proprio
momento em que os dados sdo coletados, ao mesmo tempo em que fornece novas informacgoes
ou pontos de vista sobre o tema em foco, tornando o processo mais rico e cristalino.

Na entrevista semiestruturada, que foi realizada nesta investigagdo, eu utilizei um
esquema basico para conduzir o dialogo, que nao foi rigidamente obedecido, possibilitando as
adaptacdes necessarias, identificadas no processo da entrevista. Este carater de flexibilidade é
mais um dos pontos positivos da entrevista semiestruturada, porém requer mais atencdo e
rigorosidade tedrica do pesquisador, durante a analise dos dados.

Para 0 sucesso de uma entrevista, principalmente das semiestruturadas, € necessario
um bom preparo por parte do pesquisador, como ja foi dito anteriormente, tanto em termos
tedricos, quanto no desenvolvimento de habilidades pessoais e técnicas especificas.

A teoria é importante como balizadora da entrevista e, também, posteriormente, no
momento de analise dos dados. Vale destacar, ainda, que as habilidades pessoais e técnicas
sdo fundamentais para o bom andamento do didlogo entre entrevistado e entrevistador. Neste
sentido, € necessario que o relacionamento entre ambos seja pautado pelo respeito,

principalmente por parte do pesquisador, que deve considerar o nivel de instrucdo, 0s
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interesses, as crencas e opinides do informante, tanto na elaboragdo do roteiro quanto na
realizacdo da entrevista.

Outro fator importante, e que requer certo treinamento, € a capacidade de ouvir e
estimular a participacdo, sem causar constrangimento ou forcar o rumo das respostas. Por fim,
¢ necessario que o pesquisador desenvolva uma “atengdo flutuante que permita a captacédo do
que esta sendo dito e, também dos gestos, das expressfes, das pausas, captando, assim,
nuances do fendmeno investigado, que talvez ndo se mostrem facilmente ao pesquisador,
conforme apontam Ludke e Andreé (1986).

E importante ainda destacar os cuidados necessarios para o registro das entrevistas e o
seu detalhamento. Assim como é relevante atentar para os gestos, para as pausas e para a
linguagem corporal, é necessario que tudo isso seja corretamente registrado, para que nao se
perca. A pesquisa € um processo demorado e a memoria ndo é capaz de reter tudo o que
importa e que € dado numa situacéo de interacdo, como a entrevista.

Na presente pesquisa, considerados 0s seus objetivos, realizei 12 entrevistas com
docentes do Instituto Federal de Goids, Campus Jatai e Inhumas. O primeiro Campus foi
escolhido por ser resultado do primeiro esforco de interiorizacdo das acdes da instituicdo, e 0
segundo, por ser o primeiro Campus implantado pelo IFG durante a primeira fase de
expansdo. Os sujeitos entrevistados atuam em diferentes areas e niveis da educacdo
profissional, contribuindo para uma visdo mais ampla e totalizante do estudo proposto.

As entrevistas foram realizadas a partir de um roteiro basico (em anexo), organizado
em questBes abertas, cujas respostas foram gravadas e transcritas, sendo, posteriormente,

analisadas a partir das orientacOes dadas pela analise de conteudo.

2.3 A andlise de contetdo

Utilizada no ambito da analise das comunicacdes humanas e desenvolvida nos EUA
no inicio do século XX, a analise de contetdo percorreu um longo caminho até conquistar a
confianca que hoje desfruta junto a comunidade académica e cientifica. Para tanto, foi
fundamental o embate travado entre diversas areas de conhecimento que problematizaram as
possibilidades de sua utilizacdo, e desenvolveram padrdes capazes de ampliar o nivel de
confiabilidade na aplicacdo dos diversos instrumentos que a compdem. Este processo, por sua
vez, facilitou o ingresso da analise de contelido como alternativa possivel para os estudos
qualitativos desenvolvidos pelas ciéncias humanas e sociais, cujo interesse na significacdo e

nas inferéncias sobre os discursos verbais e ndo verbais se intensificou, a partir dos anos de



22

1960, fortalecendo e fazendo crescer os estudos realizados numa abordagem qualitativa
(Bardin, 1977; Franco, 2003; Trivifios, 2007)

Abarcando uma infinidade de expressbes da comunicacdo humana, a analise de
conteddo deixou de ser instrumento privilegiado para a analise de textos jornalisticos e
publicitérios, contexto em que se originou, passando a ser adotada nos campos da linguistica,
da sociologia, da psicanélise, da psicologia, dentre outros.

Bardin (1977), uma das responsaveis pelo seu amadurecimento, compreende a analise
de conteudo como um conjunto de instrumentos metodoldgicos utilizados num esforco de
interpretacdo que oscila entre o rigor da objetividade e a fecundidade da subjetividade, o que a
torna atraente aos investigadores interessados, ndo apenas no conteudo de determinadas
mensagens, mas também se propdem a buscar nos discursos o ndo dito, o escondido e carater
de inédito que estes possam reter.

E nesta perspectiva que a analise de contetido pode ser percebida como uma tarefa de
desvelamento, que nega a aparente transparéncia da realidade, contribui para a superagédo de
uma compreensao espontanea dos fendmenos e institui uma contrapartida a “leitura simples
do real” (BARDIN, 1977, p. 28).

Bardin (1977) afirma que esta metodologia de analise de informacdes pode possibilitar
o realce de sentidos que se encontram em segundo plano, como resultado de um exercicio em
que o analista procura ir além da letra e das palavras sobre as quais se debruca.

Franco (2003) destaca a particularidade da analise de conteudo, assinalando que este
conjunto de técnicas de analise trabalha com o sentido que grupos e individuos atribuem as
mensagens verbais ou simbolicas, considerando que a objetivacdo de significados se
concretiza na préatica social, se manifestando a partir das representacGes sociais. Além de
sublinhar a relevancia do contexto de producdo da mensagem para o investigador, ela chama a
atencdo para o fato de que “a andlise de contetido requer que as descobertas tenham relevancia
tedrica”, implicando comparagdes textuais, devendo, “obrigatoriamente”, ser direcionada “a
partir da sensibilidade, da intencionalidade e da competéncia tedrica do pesquisador” (p. 16).

Franco (2003) destaca ainda, assim como Bardin (1977), que apesar de a
caracterizagdo da mensagem ser amplamente difundida em anélise de contetdo, por si so,
pouco contribui para a compreensao das caracteristicas dos emissores/receptores e com 0 seu
ponto de vista (p. 21).

Nestes termos, Trivifios (2007) reafirma a pertinéncia da analise de contetdo como
metodologia de trabalho por possibilitar a compreensdo do conteddo em si, mas também a

percepcao das motivacOes, valores e crencgas dos autores analisados, auxiliando ndo apenas no
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enriquecimento de conceitos e na compreensdo de categorias, bem como também no
desvelamento de contradi¢cbes e ideologias que ndo sdo perceptiveis a um olhar mais

superficial, o que a torna uma boa aliada das investigacdes realizadas num enfoque dialético.

2.4 Sentido e significado: conceitos fundamentais para a pesquisa dialética

Vale destacar que uma analise qualitativa, dialética, impde ao pesquisador indagacdes
sobre causas e efeitos da mensagem, motivacdes para sua producdo, de forma que a
significacdo da mensagem seja enriquecida e aprofundada.

Uma das possibilidades ampliadas dadas pelas investigacOes realizadas na abordagem
qualitativa, que adotam os principios da andlise de conteudo, é a oportunidade de buscar na
fala dos proprios sujeitos envolvidos na processualidade pesquisada, o sentido e o significado
que estes sujeitos atribuem a sua realidade.

A fim de tornar possivel esta visdo da realidade a partir dos sujeitos que experienciam
e significam, € importante buscar uma compreensdo de como os individuos constroem
sentidos e significados em contato com seu meio social e com o0s outros seres humanos.

O homem se faz homem e exerce sua humanidade em contato direto e constante com
outros seres de sua espécie. A partir dessa relagdo sdo construidas as condi¢des concretas para
a producdo e perpetuacdo da sua existéncia, sob a mediacdo do trabalho e possibilitada pela
linguagem.

Tais relacdes tém natureza dindmica e refletem os valores e conceitos edificados pelos
grupos sociais, no decorrer da histéria. Elas se transformam e fazem com que mudem os
individuos, a partir da acdo de cada um sobre si mesmo e sobre o seu meio. Constituem assim
o ser social e o ser individual, pelo qual se forja o ser singular e o ser universal, numa unidade
indivisivel.

Nesse sentido, é possivel afirmar que as aspiracdes, 0s sentimentos e percep¢des mais
intimas de cada individuo estdo impregnados por suas experiéncias sociais e que, portanto,
também suas acOes e percepcdes da realidade estdo permeadas pelos significados construidos
pelo grupo ao qual pertence.

E pela linguagem que o individuo expressa no contexto de suas relagdes o seu interior,
organizando e constituindo seu pensamento. Mais especificamente pela palavra, ele torna
conhecido ao outro as tramas deste pensamento, manifestando o significado e o sentido que

atribui a cada fenémeno ou situacdo vivenciada.
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Conforme Vigotsky (1989), apesar de os significados serem constituidos social e
historicamente, e serem dotados, por isso mesmo, de certo grau de estabilidade, eles séo
constantemente reelaborados pelo individuo a partir de suas experiéncias pessoais, de seu
contexto, de sua subjetividade.

Diante disto, € necessario assumir a palavra enquanto unidade da linguagem portadora
de uma infinidade de sentidos, porque apesar de transportar significados estaveis, também
adquire sentidos especificos, em contextos especificos, 0 que ndo pode ser ignorado no
contexto das investigagdes cientificas pautadas na interpretacdo das falas. E assim que se

expressa Vigotsky (2001) sobre o assunto:

O sentido de uma palavra se soma a todos os fatos psicolégicos que ela
desperta em nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formagao
dindmica, fluida, complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada. O
significado é apenas uma dessas zonas de sentido que a palavra adquire no
contexto de algum discurso [... ] (p. 398).

Aceitar a afirmacdo de Vigotsky (2001) sobre a polissemia das palavras significa
também compreender a relevancia de que se reveste o contexto em que a palavra é expressa,
pois “em contextos diferentes, a palavra muda facilmente de sentido. O significado, ao
contrario, € um ponto imovel e imutavel que permanece instavel em diferentes contextos” (p.
465).

A investigacdo cientifica que pretenda ir além da aparéncia que os fenébmenos
apresentam e lanca méo de instrumentos de pesquisa em que a fala do sujeito assume papel
central ndo pode ignorar a diferenciacdo assinalada por Vigotsky entre significado e sentido,
bem como a influéncia do contexto sobre sua constituicao.

Considerar a fala, fechada em si mesma, possibilita a apreensdo de apenas uma parcela
da realidade a ser percebida. A compreensdo exata daquilo que é dito estd na percepcdo de
que:

[...] a palavra incorpora, absorve de todo o contexto em que esta entrelagada,
0s conteudos intelectuais e afetivos e comeca a significar mais ou menos do
que contém o seu significado quando a tomamos isoladamente e fora do
contexto: mais, porque o circulo dos seus significados se amplia, adquirindo
adicionalmente toda uma variedade de zonas preenchidas por um novo
contetdo; menos, porque o significado abstrato da palavra se limita e se
restringe aquilo que ela significa apenas em um determinado contexto
(BARROS et al, 2009, p. 178).

Chamo a atengéo para a citacdo acima no sentido de que as autoras destacam, ndo

apenas o carater polissémico da palavra, como também o fato de que a interpretacdo do
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contexto em que a fala se processa amplia as possibilidades de inferéncia, mas, a0 mesmo
tempo, limita as possibilidades de interpretagdo, uma vez que a formagéo de sentidos ndo se
da de forma aleatoria. Tais sentidos estdo circunscritos e, nas palavras de Smolka (apud
BARROS et all, 2009), isto quer dizer que:

Os sentidos podem ser sempre varios, mas dadas certas condi¢bes de
producdo, ndo podem ser quaisquer uns. Eles vdo se produzindo nos
entremeios, nas articulagbes das multiplas sensibilidades, sensagoes,
emoc¢Oes e sentimentos dos sujeitos que se constituem como tais nas
interacBes; vao se produzindo no jogo das condices, das experiéncias, das
posicOes, das posturas e decisdes desses sujeitos; vao se produzindo numa
certa logica de producdo, coletivamente orientada, a partir de multiplos
sentidos j& estabilizados, mas de outros que também vdo se tornando
possiveis (p. 179-180).

As autoras acima apontam para a necessidade de o investigador ter um conhecimento
do contexto em que a pesquisa € realizada e este € um dos pressupostos que marcam este
trabalho, fundamentado teoricamente, mas também situado contextualmente, a fim de que as
falas do sujeito ndo sejam tratadas desvinculadamente da realidade na qual foram produzidas.

Gomes, referindo-se a Minayo, afirma que a anélise de dados numa perspectiva da
hermenéutica dialética tem “como ponto de partida o interior da fala. E, como ponto de
chegada, 0 campo da especificidade historica e totalizante que produz a fala” (GOMES,
1998, p. 77), fazendo perceber a importancia de se levar em conta a fala do sujeito e também
o lugar de onde o sujeito fala, por serem universos interdependentes.

2.5 Caminhos da pesquisa empirica

A partir da definicdo do objeto de estudo — os sentidos e significados atribuidos pelos
professores a atual expansdo da educacdo profissional —, o passo seguinte foi delimitar o
campo de investigacdo, considerando que uma pesquisa qualitativa, que pretenda atingir
profundidade, ndo deve abarcar um universo muito extenso. Em termos institucionais, a
escolha recaiu sobre o Instituto Federal de Goias, pelos motivos ja explicitados anteriormente.

Considerando que atualmente, no ano de 2013, o IFG é uma instituicdo de grande
porte, foi necessario mais uma vez limitar o campo de investigacdo. Ao final de vérias
analises, a escolha recaiu sobre os Campus de Goiania e Jatai, pelo fato de serem os mais
antigos do IFG e, por isso mesmo, vivenciaram mais amplamente as mudancas nas politicas
para a educacgdo profissional levadas a efeito no Brasil, especialmente a partir dos anos de
1990.
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No entanto, apds a realizacdo das entrevistas no Campus Jatai, evidenciou-se a
necessidade de entrevistar docentes pertencentes a um dos Campus implantados como
resultado da expansdo da educacdo profissional. Diante disso, as entrevistas seguintes foram
realizadas no Campus Inhumas, primeira unidade criada dentro do plano de expansdo, e ndo
no Campus Goiania, como inicialmente havia sido planejado. Isto possibilitou olhar para a
expansdo sob uma perspectiva mais ampla.

Frente a impossibilidade de entrevistar todos os docentes dos Campus, optei por
procurar sujeitos que representassem os distintos momentos da instituicdo, considerando o
momento de seu ingresso na instituicdo, ou seja, antes ou durante 0 movimento de expansdo
desencadeado nos anos 2000.

Optei, também, por entrevistar sujeitos com formac6es diferenciadas que ministram
disciplinas voltadas para a educacédo geral ou para a formacao técnica. Ainda que estes termos
sejam questionaveis por estarem ligados a uma concepcdo unilateral de educacdo, ainda
existente na préatica, esta distingdo pode fornecer dados importantes sobre a maneira de
conceber a expansdo, tendo em vista a orientacdo académica de cada docente.

Outro critério para a selecdo dos 12 sujeitos foi incluir docentes com experiéncias
variadas no que se refere aos diferentes niveis e modalidades de ensino, atualmente ofertados
pela instituicdo. Assim, ha docentes que atuam nos cursos integrados (incluindo o Programa
Nacional de Integragdo da Educagdo Profissional a Educagdo Basica na Modalidade de Jovens
e Adultos Proeja), cursos subsequentes e cursos superiores.

Esta dissertacdo, que resulta da investigacdo empreendida, estrutura-se em trés
capitulos. No primeiro deles, estdo apresentadas as bases tedricas e conceituais que
orientaram a analise dos dados resultantes da pesquisa documental e empirica, lancando luz
ao objeto de pesquisa e permitindo compreendé-lo. O capitulo se divide em trés momentos.
Inicialmente discute-se o processo pelo qual o trabalho passou de atividade vital para a
construcdo da humanidade do homem a fazer compulsério que desfigura e coisifica este
mesmo homem. Em seguida, a andlise recai sobre a relacdo entre trabalho e educagdo no
contexto do modo de producdo capitalista, destacando o fato de a escola, majoritariamente,
colocar-se como instrumento a servigo da manutencdo da ordem e nédo da transformacdo
social, num fenbmeno que se torna mais agudo com a disseminacdo da Teoria do Capital
Humano e a adocdo de paradigmas educacionais pautados na racionalidade capitalista.
Finalmente, apresenta-se a possibilidade de a educacao colocar-se como contraponto, a partir
de uma escola embasada nos principios da escola Unica, desinteressada, politécnica, que

pretende atuar e formar para a emancipagdo humana.
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No segundo capitulo é analisado o percurso da educacao profissional no Brasil, a partir
dos anos de 1990, mas com énfase nas politicas educacionais das ultimas décadas, tendo em
vista uma compreensdo mais ampliada das formas pelas quais esta modalidade educacional
foi efetivada nos diversos momentos da historia do pais. Este capitulo encerra-se com a
andlise da expansdo da rede federal de educacdo profissional e tecnoldgica, contexto em que
se situa 0 objeto desta pesquisa.

No terceiro capitulo é apresentada uma contextualizacdo do processo de expansdo no
ambito do Instituto Federal de Goias (IFG), a partir de uma analise documental. Em seguida,
no quarto e ultimo capitulo, sdo analisados os dados obtidos por meio da pesquisa empirica
realizada a partir do contato direto com os sujeitos, docentes dos Campus Jatai e Inhumas do
IFG, sobre os sentidos e significados que eles atribuem a expansdo. A esses capitulos seguem-

se as consideracdes finais.



CAPITULO |
TRABALHO E EDUCACAO NAS TEIAS DO CAPITAL

Neste primeiro capitulo, analisa-se teoricamente a relacdo trabalho e educacdo no
contexto da sociedade capitalista, destacando a tendéncia de o capital subordina-los aos seus
interesses, bem como parte das estratégias que sdo utilizadas na busca de tal subordinacéo. Ao
final, coloca-se como contraponto a possibilidade de a escola constituir-se em espago para a
defesa dos interesses da classe trabalhadora, partindo dos principios da escola unitaria e
desinteressada, da politecnia e omnilateralidade. O ponto de partida para esta discussdo € o
trabalho, considerado em sua perspectiva ontolégica e sua ressignificacio no modo de

producéo capitalista.

1.1 Sentidos do trabalho: de atividade vital a fazer compulsério

A compreensdo da realidade passa necessariamente pelo entendimento do processo
historico. A compreensdo de aspectos especificos, como a relacdo entre trabalho e educacao,
deve ser buscada a luz daquilo que os homens construiram ao longo do tempo, levando em
conta a forma como se organizaram para assegurar sua existéncia no mundo.

Como afirma Braverman (1980), “toda sociedade ¢ um momento no processo
historico, e s6 pode ser apreendida como parte daquele processo” (p. 29). Portanto, €
impossivel dissociar a forma como os homens produzem sua riqueza da forma como se
organizaram socialmente, ao longo do processo histérico.

Historicamente, o trabalho pode ser vislumbrado como forma de o homem atuar em
seu beneficio, devendo ser percebido enquanto expressao da progressiva capacidade criativa e
transformadora do ser humano, atuando sobre a natureza e sobre si mesmo, a fim de ter

garantidas sua sobrevivéncia e reproducdo. Marx e Engels (2006) assim afirmam:

0 primeiro pressuposto de toda existéncia humana e, portanto, de toda a
historia, € que todos os homens devem estar em condigdes de viver para
fazer histéria. Mas, para viver, € preciso antes de tudo comer, beber, ter
moradia, vestir-se e algumas coisas a mais. O primeiro fato historico é,
portanto, a producdo dos meios que permitam que haja satisfacdo dessas
necessidades, a producdo da propria vida material [...] (p. 53).

Dessa forma, o trabalho é um elemento essencial na vida humana, constituindo-se em
requisito para sua existéncia social e historica, sem o qual a reproducdo da vida cotidiana ndo

seria possivel, como afirma Marx (1971):
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Como criador de valores de uso, como trabalho util, é o trabalho, por isso
uma condicdo de existéncia do homem, independentemente de todas as
formas de sociedade, eterna necessidade natural de mediacdo do
metabolismo entre homem e natureza e, portanto, da vida humana. (p. 50).

Fundamental a existéncia social do homem, o trabalho € a expressdo clara da
diferenciacéo entre o0 homem e as demais espécies animais. Conforme uma das mais cléssicas
afirmacdes de Marx (2004), a atividade humana reveste-se de intencionalidade e da busca de
resultados especificos, existindo abstratamente na consciéncia do homem, antes de tornar-se

concreta e originar a realidade antecipada. Assim,

0 que distingue, de antemé&o, o pior arquiteto da melhor abelha é que ele
construiu 0 favo em sua cabega, antes de construi-lo em cera. No fim do
processo de trabalho obtém-se um resultado que ja no inicio deste existiu na
imaginagdo do trabalhador e, portanto, idealmente. Ele ndo apenas efetua
uma transformagdo da forma da matéria natural, realiza, a0 mesmo tempo,
na matéria natural seu objetivo, que ele sabe que determina, como lei, a
espécie e 0 modo de sua atividade e ao qual tem de subordinar sua vontade
(2004, p. 30).

Esta capacidade de relacionar-se ativamente com a realidade circundante foi
fundamental ao processo de humanizacdo e de complexificacdo das relagfes sociais, pois a
capacidade de criar as condi¢Ges materiais para o suprimento de suas necessidades imediatas
possibilitou ao homem o desenvolvimento continuo de suas habilidades e adocdo de novas
técnicas de trabalho. Isto foi acompanhado pela ampliacdo de seu potencial produtivo e o
consequente crescimento das demandas cotidianas, numa relagdo dindmica entre teoria e
prética, entre abstracdo e objetivacdo, entre satisfacdo e projecao de outras acoes.

Nesta perspectiva, o trabalho se constitui originalmente na forma mais plena da
liberdade e especificidade da espécie humana, deixando expressa sua capacidade de
planejamento e antecipacéo de resultados, reafirmando a sua distingdo em relagdo as demais
espécies animais, limitadas pelos instintos puramente bioldgicos.

Novas demandas, por sua vez, somente poderiam ser satisfeitas a partir de novas
habilidades e do dominio de novos instrumentos e técnicas, além de pressupor,
crescentemente, a cooperacdo mutua e o estreitamento dos lagos entre os membros de um
grupo, unidos pela necessidade de sobreviver e motivados pela possibilidade de criar
condigdes mais adequadas de transformar e submeter a natureza.

Instala-se, nesse contexto, um ciclo evolutivo que fornece as bases para as

transformacdes que se sucedem nas formas de organizacdo das sociedades. Estas, por sua vez,
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determinaram historicamente a organizacdo e a execugdo dos processos de trabalho, bem
como seus objetivos ultimos.

Assim, no momento em que a capacidade da atividade humana transcendeu o limite
das necessidades basicas, a ideia subjacente ao ato de trabalhar também foi modificada
gradualmente em sua esséncia. A formagdo de excedentes e o incremento das trocas de
mercadorias, dentre outros fatores, ampliaram as possibilidades de dominio e exploragdo entre
0s homens, e, no contexto do surgimento da propriedade privada, sdo lancadas as sementes
das diferencas de classe.

No entanto, apesar de os modos de producdo das formacGes asiaticas, servis e
escravistas se caracterizarem posteriormente por diversas formas de exploragdo da forca de
trabalho, alguns elementos foram mantidos até o advento do capitalismo, adiando 0 momento
da expropriacao total dos trabalhadores.

O trabalho é a atividade humana por exceléncia, expressando o potencial criador e a
liberdade do homem de exercitar sua consciéncia, fazer escolhas e tomar decisdes sobre a
producdo e, inicialmente, sobre a aplicacdo do produto resultante de seus esforcos.

Neste contexto, cria-se um vinculo entre o produtor e o objeto produzido, de forma
que o trabalhador se reconhece naquilo que criou. Percebe no fruto de seu trabalho a sua
marca, a sua singularidade, a expressdo de um saber que Ihe é proprio e que denota, mesmo
em condicOes desfavoraveis, um relativo dominio sobre o processo.

Durante a transicdo do feudalismo para o capitalismo, conflitos e batalhas foram
intensamente travados no campo das ideias e das realizacdes humanas, num processo
caracterizado pela eliminacdo gradual das formas anteriores de apropriacdo do trabalho e pela
separacdo gradativa entre o trabalhador e os meios de produgéo.

Assim, com a producdo orientada para o nascente mercado consumidor e sob o
controle exercido pela emergente burguesia capitalista, a forca de trabalho assumiu o carater
de mercadoria e o saber do trabalhador é lentamente expropriado no interior das manufaturas,
a medida em que este trabalhador se torna “um apéndice da maquina e a sua capacidade
produtiva condiciona-se a no¢ao de lucro” (OLIVEIRA, 1998, p. 79), estabelecendo-se ai 0
dominio do trabalho pelo capital.

Criadas as fabricas, estas inserem os trabalhadores libertos das amarras feudais em
uma nova condicdo de exploracdo, na qual o trabalho se torna estranho e destituido de sua

dimenséo natural, conforme afirma Marx (2004).
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Nas fabricas, diante da decomposicéo do trabalho em etapas, dilui-se o conhecimento
do trabalhador, que se vé destituido do controle da producdo e separado do produto de seu
trabalho, alienando-se.

Esta alienacdo propria do capitalismo é abrangente, conforme Aranha e Martins
(1993), extrapolando os limites da producdo, uma vez que, confinado a fabrica e subordinado
ao lucro, o trabalhador ndo apenas perde a posse do produto, mas perde a posse de si mesmo,
passando a ser controlado por forgas exteriores.

Diante disso, o trabalhador desumaniza-se, a medida em que se converte em
mercadoria, tornando-se um ser estranho a si mesmo e aos outros homens, cuja preocupagéo
principal passa a ser apenas a manutenc¢do de sua sobrevivéncia diaria. Aquilo que deveria ser
fonte de sua realizacdo e humanidade torna-se fonte de frustracao e degradacao.

Esta € uma condicdo permanente no contexto das sociedades capitalistas. Nao é
limitada ou extinta pelo progresso cientifico e tecnoldgico; nem tampouco recua diante das
mutacdes que o capitalismo impds ao mundo da produgdo, nas Gltimas décadas. Antes, a
alienacdo e a violacdo da humanidade do trabalhador sdo aprimoradas e acirradas pelos
mecanismos indutores do consumo, proprios do mundo deste inicio de século.

Por isso mesmo Antunes (2000) define o final do século XX e inicio do século XXI
como um periodo em que sdo desmontados os direitos sociais dos trabalhadores, em que
cresce o individualismo e a animosidade contra qualquer proposta que se coloque contra 0s
interesses do capital.

Portanto, diante da dupla dimensao existente no processo de trabalho, que, “a0 mesmo
tempo, cria e subordina, emancipa e aliena, humaniza e degrada” (ANTUNES, 2008, p. 14), a
situacdo daqueles que vivem do trabalho deve ser constantemente problematizada e exige
respostas de todos os setores que se envolvem com a classe trabalhadora, inclusive no ambito

educacional, num debate que necessita ser aprofundado.

1.2 O fazer compulsdrio levado ao seu extremo — e a educagdo consente, confirma e

reproduz!

A necessidade de problematizar a expansdo da educagédo profissional em curso desde
meados dos anos 2000 justifica-se pelo contexto em que tal movimento se coloca, no qual as
alterac6es no ambito da producdo incidem diretamente sobre a formacao do trabalhador.

A contradicdo que o mundo do trabalho assumiu no capitalismo e a crescente

precarizacdo imposta pelas novas formas de organizacdo da producdo, amplamente
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disseminada a partir dos anos de 1970, fazem com que os debates em torno da relagéo
educacéo e trabalho ndo se esgotem e mantenham sua atualidade.

Dado que o capitalismo se imp&e como modo de producdo hegeménico, a despeito de
suas crises, aspectos relacionados a sua reproducdo e manutencao devem permanecer na pauta
daqueles que estdo comprometidos com a compreensédo dos fendmenos que afetam a vida em
sociedade, muito especificamente, da esfera em que os bens e riquezas sdo produzidos e
distribuidos.

A despeito do rapido e incessante avancgo da ciéncia e da tecnologia que caracterizam
0 modo de vida contemporaneo e provocam mudangas significativas nas relacfes sociais e de
producéo, a existéncia de uma classe que vive do trabalho e necessita submeter-se as
condicdes aviltantes de existéncia expde a falacia dos discursos que atestam o fim da historia
e do trabalho, conforme se viu a partir da década de 1980.

Muito embora obras como a de Gorz (1982), Adeus ao proletariado, que defendem o
fim da histéria e do trabalho tenham se popularizado, concordo com autores que, como
Antunes (2000), Frigotto (1999) e Ciavatta (2005), sdo unanimes em apontar 0 ndo
desaparecimento do trabalho vivo, bem como sua continuidade enquanto categoria central na
explicacdo da sociedade do capital.

Ciavatta (2005), por exemplo, recorre a Lukécs (1978) a fim de destacar a centralidade
do trabalho como resultado de sua condicdo estruturante da existéncia humana. 1sso
independe do contexto em que este trabalho se insere e a forma sob a qual ele se desenvolve.
Na sociedade capitalista, porém, assume certa peculiaridade, se constituindo na categoria
diretamente relacionada ao desenvolvimento desigual e ao empobrecimento de grande parcela
da humanidade, independentemente de sua caracteristica original, ontol6gica, fundamental,
criadora de vida, cultura e conhecimento.

Antunes (2008), por sua vez, esclarece que as mudancas da sociedade, decorrentes do
avanco da ciéncia e da tecnologia ndo alteraram substancialmente sua estrutura e que sua
I6gica de existéncia mantém-se pautada na relacdo desigual entre os que vendem sua forca de
trabalho e os que sdo proprietarios dos meios necessarios a producdo. Este autor destaca,
ainda, que a marca das relagbes da producdo capitalista contempordnea é a crescente
precarizacdo das condicOes de trabalho e o aumento dos excluidos e marginalizados, mesmo

nos paises altamente desenvolvidos. Tal fato resulta da necessidade de o capital

[...] repor a hegemonia que vinha perdendo, no interior do espacgo produtivo,
desde as explosdes do final da década de 1960 onde, particularmente na
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Europa ocidental, se desencadeou um monumental ciclo de greves e lutas
sociais (ANTUNES, 2008, p. 14).

A crescente precarizacdo da classe trabalhadora e o acirramento da exclusdo se
explicam porque os beneficios dos avancos cientificos e tecnoldgicos sdo desigualmente
apropriados pela populagdo, bem como a crescente automagdo da producdo gera uma
diminuicdo nos postos de trabalho e uma concorréncia cada vez mais acirrada pelas vagas
disponiveis.

A medida em que as mudancas ocorrem e diante das crises estruturais e ciclicas do
capitalismo, acomodacBes sdo necessarias e novas exigéncias sdo colocadas ao trabalhador, a
fim de que a produtividade e ampliacdo do lucro garantam a sobrevivéncia do sistema, no
contexto de um mercado também marcado pelo acirramento da concorréncia intercapitalista e
pela ampliacdo da producdo de mercadorias.

De acordo com Antunes (2008), sdo as proprias crises do capitalismo que provocam o
redesenho, em escala mundial, das modalidades de trabalho, “com o objetivo de recuperar as
formas econdmicas, politicas e ideologicas de dominagado burguesa” (p. 14), fazendo com que
a situacdo dos trabalhadores se torne mais precaria.

Diante das configuracdes assumidas pelas empresas e as formas de organizacdo da
producéo, as perdas séo contabilizadas pela classe trabalhadora na forma de reducdo de seus
direitos sociais e diminuicdo de salario e renda, porque trabalhadores continuam sendo
necessarios. Mesmo que em menor numero e sob condi¢bes de trabalho bastante
diferenciadas, sua existéncia € fundamental para que o circuito reprodutivo do capital se
mantenha (ANTUNES, 2000, p. 17).

Frigotto (1999) também se coloca a favor da contemporaneidade da categoria trabalho,
destacando sua relevancia mais ampla, apontando, também, para a relacdo sempre atual entre
trabalho e educacdo. Seu argumento de origem segue na mesma direcdo assumida por
Antunes, no sentido de que os discursos se modificam, mas a esséncia que move o capital,
permanece, 0 que justifica a permanéncia de questdes antigas, mas ndo obsoletas e,
definitivamente, ndo resolvidas.

As relagdes entre trabalho e educacdo podem ser compreendidas a partir de Gticas
distintas. Frigotto (1999) analisa a Teoria do Capital Humano (TCH), amplamente difundida
no cenario brasileiro, a partir do final dos anos de 1970, na qual a énfase nos investimentos
em educagdo como componente necessario ao desenvolvimento, demonstra a estratégia de

subordinar os processos educacionais aos processos de producao e reproducdo capitalista. Em
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tal perspectiva, a educacdo é destituida de seu carater emancipatorio, tornando-se um
dispositivo a servico da manutencdo dos privilégios da classe dominante e do modo de
producdo a que esta vinculada.

Além da TCH, perspectivas muito semelhantes sdo difundidas, inicialmente nos paises
mais desenvolvidos e posteriormente, com muita for¢a, nos paises de economia periférica: sdo
as denominadas teorias economicistas da educacdo, que igualmente colocam em termos
econdmicos a relacdo entre trabalho e educacéo.

No Brasil, é possivel identificar o surgimento e disseminacdo das teorias
economicistas com 0s movimentos em prol do desenvolvimento econdmico e expansdo do
liberalismo, ocorridos a partir da década de 1950 e mais explicitamente no contexto do
milagre econdmico dos anos 1960.

A industrializacdo crescente, a busca por melhores condi¢cbes de vida nos centros
urbanos e a existéncia de postos de trabalho das fabricas recém-instaladas contribuiram para a
disseminacéo da crencga generalizada no pleno emprego, bem como na concepgao da educagéo
como instrumento de aglutinacdo da sociedade em torno de um projeto de desenvolvimento
coletivo e nacional.

Conforme aponta Gentile (2005), para as camadas privilegiadas, o respaldo cientifico
das teorias economicistas se mostrou conveniente, pois justificavam os investimentos feitos
no campo educacional, a0 mesmo tempo em que aparentemente tornavam legitimas as
desigualdades de classe e renda existentes entre 0s membros da sociedade, possibilitando que
educacdo, renda e pobreza convivessem funcionalmente, num vinculo contraditério, mas
necessario ao desenvolvimento e & modernizacéo econdmica.

No entanto, a partir dos anos 1970, ruiram as esperancas alimentadas pela TCH, diante
da crise generalizada do capitalismo mundial e a progressiva reestruturacdo do setor
produtivo, alimentada pelos avancos tecnoldgicos e pela necessidade de reinventar-se, como
estratégia de sobrevivéncia.

A crise do emprego, a precarizacdo do trabalho e a manutencdo das desigualdades
sociais e de outras contradi¢bes do capitalismo desmentiram as afirmac6es da TCH no que se
refere ao retorno do investimento educacional em forma de diminuicdo das diferencas e do
acesso generalizado ao mercado de trabalho.

Assim, conforme as expectativas do progresso social se diluiram, desenvolveu-se
progressivamente o discurso da empregabilidade e do desenvolvimento individual, com a

escola passando a ser vista ndo mais como requisito para o progresso coletivo, e, sim, como
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condigdo para o incremento da renda e para a ascensao social do individuo, no contexto mais
amplo da sociedade.

A mudanca de foco contribuiu, uma vez mais, para 0 escamoteamento das
contradicGes inerentes ao sistema, transferindo para o individuo grande parte da
responsabilidade por seu sucesso ou fracasso, além de acirrar a competi¢do interpessoal pelas
limitadas vagas de trabalho disponiveis, num processo que ainda se apresenta.

As bases lancadas pela TCH e pelas tendéncias que se seguiram permitiram, em
tempos mais recentes, a emergéncia de um novos discursos, que reeditam antigas teorias,
capazes de mascarar e legitimar as antigas formas de exclusdo e exploragdo préprias do
capital, que se perpetuam, independentemente das mudancas que ocorrem no ambito da
producdo material e ideoldgica.

Ao discurso da empregabilidade, soma-se o discurso das competéncias como difusor
da busca pela escolarizagdo e pela qualificacdo profissional, além de acentuada énfase na
formagédo continuada, como formas de acesso, reinser¢do e permanéncia no mercado de
trabalho.

A justificativa para a ado¢do de paradigmas educacionais que difundes estes discursos
vem das transformacdes rapidas que ocorrem em Varios setores da sociedade e que exigem do
trabalhador um novo perfil e o dominio de novos conhecimentos e habilidades, além das
alteracbes ocorridas, nas Ultimas décadas, nas formas como a producdo de mercadorias se
organiza. Porém, apesar de mudarem as formas de organizacdo da producdo, a esséncia do
capitalismo ndo mudou, assim como ndao mudaram as configuracdes béasicas da realidade
concreta da maioria da populagéo brasileira e mundial.

No Brasil, embora as estatisticas apontem para um significativo incremento da renda
da populacdo, permanecem as desigualdades sociais e as situacGes de classe. Nao é e nem
poderia ser diferente, uma vez que o sistema vigente pressupfe, necessariamente, a
exploracdo e a apropriacdo, por uma pequena parcela da sociedade, dos frutos do esforco
produtivo de uma maioria.

Também é recorrente a inexisténcia de postos capazes de absorver todo o contingente
de trabalhadores disponiveis. Mesmo os individuos com maior escolaridade correm o risco de
fracasso na busca por empregos compativeis com sua formacao, sendo forgados a permanente
e constantemente, consumirem novos conhecimentos, em areas mais diversificadas, a fim de,
teoricamente, potencializar sua capacidade de adaptacdo e empregabilidade, o que néo se
concretiza. Mais uma vez a educagdo é tomada como coisa no mercado capitalista e cada

trabalhador, transformado também em mercadoria, € seu potencial consumidor.
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Outro autor que destaca a capacidade de o capital escamotear a realidade, por meio do
discurso, € Assmann (1998), cuja analise da disseminagdo da ideia de qualidade total pelo
mundo neoliberal coloca em evidéncia a recorrente capacidade de apropriacdo e
ressignificacdo dos discursos pelos tedricos do capital. Por meio desse processo, sao
atribuidos novos sentidos a termos que originalmente indicam aspectos positivos da existéncia
humana, tais como qualidade, qualidade de vida e cidadania.

No contexto do capitalismo, tais termos ligam-se a0 mundo da producdo e do
consumo, de forma que o sucesso do individuo e sua capacidade de construir seu bem estar
ligam-se, necessariamente, a sua insercdo ativa - compreenda-se produtiva - na sociedade.
Dele, passa a ser exigida a producéo de riquezas, das quais pouco usufrui, e, 20 mesmo tempo,
0 consumo de bens cada vez mais supérfluos. Assim, necessidades e desejos se confundem e
se interpenetram, dificultando ao individuo a percepcao daquilo que realmente é importante e
indispensavel para a manutencéo digna de sua existéncia (ASSMANN,1998, p. 197).

Diante disso, é possivel afirmar que o capital, ndo apenas apropria-se dos beneficios da
atividade humana — trabalho, como também toma para si discursos capazes de legitima-lo e
fortalecer sua posicdo ao incentivar o consumo alienado, como forma de o individuo atingir a
plenitude e a felicidade. Agindo, assim, em duas direc¢Oes distintas: escamoteia a realidade de
uma sociedade ancorada na exploracdo do homem pelo homem e, ao mesmo tempo, impele a
adesdo a um modo de vida que reforca e mantém a estrutura social vigente.

Tais consideracGes podem ser estendidas a diferentes esferas da sociedade, uma vez
gue diante de sua enorme capacidade de, metamorfoseando-se, tentar mimetizar também a
realidade a fim de garantir a continua atuacdo de instrumentos que possam legitima-lo; o
capital utiliza-se dos mais diversos instrumentos e instituicGes, inclusive a educagdo. Dessa
forma, também a educacdo se torna, pelas méos do capital, uma mercadoria, produto de
consumo, reprodutora de ideologias' préprias da classe dominante e (de)formadora de
individuos.

Para que isso ocorra, é necessaria a renovacao e atualizacdo constante de discursos,
assim como a disseminacdo organizada de novas concepcles, paradigmas e praticas
pedagdgicas que, propondo formar um trabalhador capaz de responder adequadamente ao
momento do capital e as novas formas de organizacao do trabalho, ao fim apenas mantém e

fortalecem a alienacdo da classe dos que vivem do trabalho.

! Aideologia pode ser compreendida como um conjunto légico e sistemético de idéias e valores, normas e regras
que prescrevem o comportamento aceitavel dentro de uma sociedade. Sua fungdo bésica é racionalizar e
naturalizar as diferencas de classe, explicando-as racionalmente. Para aprofundamento sobre o conceito,
consultar O que é ideologia, de Marilena Chaui (1980).
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Assim é que, a partir dos anos 1990, as praticas educativas foram fortemente
influenciadas pelos paradigmas de viés produtivista, cuja légica produzem uma formacéo
aparentemente mais ampla, mas essencialmente restrita, que contribuem para que 0
trabalhador seja inserido na cadeia produtiva, apenas como mais um dos elos necessarios ao
seu funcionamento.

Bertrand e Valois (1994) evidenciam a preponderancia do paradigma industrial,
pautado na racionalidade, nas sociedades desenvolvidas, condicionando valores, percepcdes,
acOes e visbes de mundo. Segundo eles, tal paradigma atua ainda como definidor da
concepcao oficial de educagéo, sob a qual tem se estruturado as organizacdes escolares da
maioria dos paises ocidentais. De modo semelhante, outros paradigmas, como o paradigma
racional e o paradigma tecnoldgico, disseminam as mesmas ideologias, com pequenas
variacoes.

Em seus pressupostos basicos, tais paradigmas alinham-se aos pressupostos basicos da
teoria neoliberal. Todos defendem o poder redentor da ciéncia e da tecnologia, sob 0s quais
individuo e sociedade poderiam alcancar seu potencial maximo de desenvolvimento. Nessa
perspectiva, a racionalidade do conhecimento incrementaria a producdo de riquezas e o
progresso material, em beneficio de toda a sociedade.

No entanto, a educagdo pautada na racionalidade do conhecimento traz consigo a
busca do desenvolvimento de atitudes de adaptacdo e conformacdo, que em Ultima instancia,
pressupdem o alinhamento a ordem estabelecida, assim como o consentimento aos ditames da
economia de mercado. Isso resulta em um trabalhador formado para a competitividade,
buscando constantemente abastecer-se de conhecimentos que o coloquem em vantagem sobre
outros trabalhadores, que também almejam postos de trabalho compativeis com sua formacéo,
mas nem sempre disponiveis.

E desse modo que se opera o processo de transferéncia de responsabilidade pelo qual
cada trabalhador passa a ser considerado como agente de seu destino, tracado a partir do
aproveitamento ou ndo das oportunidades educativas que estdo disponiveis a todos. Nesse
sentido, os condicionantes estruturais da realidade social sdo ignorados, assim como parecem
desaparecer os elementos objetivos que explicam e atuam diretamente na construgéo e
manutencdo da desigualdade e da injustica social: cada qual ocupa na sociedade e no mercado
de trabalho os espagos dos quais sdo merecedores, tendo em vista sua aplicacdo pessoal e seu
empenho em formar-se adequadamente para as demandas vigentes.

Nesse contexto, a educagdo possui uma funcdo disciplinadora, tornando-se um

elemento fundamental para a insercdo do individuo na cadeia produtiva e deve, dessa forma,
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ser capaz de suprir as necessidades basicas de aprendizagem que permitam o desenvolvimento
da flexibilidade adaptativa exigida nas atuais condi¢des de mundializacdo e tecnologizacéo do
capital e da producdo, respectivamente. (ASSMANN, 1998).

Assim, o que se pode depreender desta reflexdo é o fato de que os paradigmas
industrial, racional e tecnoldgico, sob uma capa de aparente neutralidade da ciéncia e da
tecnologia, revestem de aparente contemporaneidade antigas teorias e como estas, cumprem o
propdsito de manter oculta a exploracdo prépria das relaces sociais da producdo capitalista,
deixando a educacéo refem de interesses alheios aos interesses da classe que vive do trabalho.

O que se pode notar é que, diante da aparente formacdo de um novo trabalhador,
concretiza-se a manutencdo de antigas contradi¢Ges da qual a escola se torna camplice. Isso
ndo é surpreendente, considerando sua coeréncia com a logica mais ampla do mercado
irrestrito, que, conforme Assmann (1998), procura submeter tudo a critérios mercadoldgicos,
inclusive a escola.

Em um contexto em que a categoria trabalho é desconstruida e os direitos dos
trabalhadores se diluem, se as contradicBes do capital ndo se mostram facilmente, tanto
melhor para a classe dirigente, que mantém com mais facilidade sua hegemonia.?

No caso especifico do Brasil, as reformas educacionais, notadamente da educagdo
profissional, empreendidas durante os anos de 1990 exemplificam a tendéncia de o capital
submeter a educacdo aos seus interesses. Estas reformas se concretizaram sob o discurso de
modernizacdo da educacao e das instituicdes publicas de formacdo profissional, e implicaram
no aligeiramento da formacdo dos trabalhadores e na reducdo substancial de recursos publicos
destinados a esta modalidade de formacdo (OLIVEIRA, 2003; LIMA FILHO, 2003).

Por outro lado, a elevacdo dos investimentos, 0 aumento do nimero de instituicoes e
de vagas para a educacdo profissional, caracteristicos da expansdo das Gltimas décadas
sinalizam para uma mudanca na concep¢do de formacdo do trabalhador? Representam a
possibilidade real de a escola colocar-se na contramdo do capital e formar um sujeito

emancipado e autbnomo?

2 Hegemonia compreendida como diregdo cultural exercida por uma classe ou pelo Estado, a partir de seus
interesses ideoldgicos, conforme desenvolvido por Gramsci (GRAMSCI, 1982; NOSELLA, 2004).



39

1.3 A educacdo como contraponto — a escola Unica, desinteressada e a busca pela

plenitude humana

A principal questdo a ser levantada diante das consideracdes e indagacGes anteriores
diz respeito, sobretudo, a possibilidade de a educacdo escolar e, mais especificamente, a
educacao profissional, atuar como contraponto, colocando-se contraria aos paradigmas
industrial, racional e tecnoldgico e a favor da formacdo para a emancipacdo e para a
(re)constituicao do ser humano em sua plenitude.

Esta ndo é uma questdo simples. Inicialmente, pela necessidade de a escola ndo se
manter alheia as transformaces rapidas e intensas que tem mudado a sociedade, em todas as
suas esferas e basicamente, em todo 0 mundo. O contexto em que o trabalhador deve construir
sua existéncia é sensivelmente mais complexo assim como também o sdo as relacdes que,
nesse contexto, os individuos estabelecem entre si.

Torna-se pertinente, no contexto desta discussdo, a compreensao de Gramsci sobre a
necessidade de a educacdo e a escola acompanharem as mudancas da sociedade, a fim de que
o homem seja formado para inserir-se na realidade, consciente das demandas, dos conflitos e
das contradi¢des que ela encerra. Na visdo deste tedrico, “a educagao, a escola, suas leituras e
curriculos e seus instrumentos didaticos também devem mudar, pois sdo realidades historicas
concretas e ndo metafisicas” (NOSELLA, 2004, p. 121).

Nesse sentido, conforme salientado por Assmann (1998, p. 207), educadores e
institui¢des educacionais “deverdo encarar conjuntamente, a capacitacdo efetiva para
empregos reais € a formacdo da consciéncia do sujeito socialmente responsavel”.

N&o é possivel ignorar que, na vida real, a necessidade de garantir as condi¢des
minimas de sobrevivéncia, impde a cada sujeito que vive do trabalho a luta pelo ingresso no
mundo do trabalho, mesmo em condic¢des reconhecidamente desfavoraveis. Estes sujeitos sdo
de carne e 0sso e necessitam se colocar na condi¢do de produzir 0 minimo necessario para sua
existéncia (GRAMSCI apud NOSELLA, 2004).

Por outro lado, € igualmente impossivel permitir que a educacao escolar se mantenha
refém dos interesses do capital e exerca sua pratica educativa tendo em vista apenas a
alimentacéo das linhas de producéo com a forca de trabalho que esta demanda.

E necessario um comprometimento consciente da escola com a formagdo de um
sujeito consciente de suas potencialidades, bem como das contradi¢cbes que permeiam seu

mundo e dificultam sua realizacdo enquanto ser humano. A educacgdo escolar deve ser um
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convite a ruptura e a superacao da realidade da sociabilidade do capital. O fundamental, entéo,
é discutir se é possivel pensar uma educagao nesta perspectiva de transformacéo e ruptura.

Diante disso, o primeiro ponto a ser salientado diz respeito ao fato de que a escola
capitalista se configura como um espaco de contradicdo e conflito, em que se expressam 0s
interesses que estdo em antagonismo e disputa. Em um contexto em que “a relacdo de
producdo se utiliza do saber” revelando-se “como uma relagdo de classes”, reflete-se “o
conflito basico capital-trabalho que coexiste em todas as relagdes sociais e perpassa, portanto,
a pratica educativa em seu conjunto” (FRIGOTTO, 2006, p. 25)

No entanto, este mesmo autor, aponta para a possibilidade de a escola, apesar de estar
historicamente alinhada a logica e aos ditames do mercado, poder apresentar-se ndo apenas
como espaco de contradi¢do, mas também como locus de formacao para a contestacao e para

a luta pela transformacéo da sociedade, pois

[...] a escola, ao explorar igualmente as contradi¢bes inerentes a sociedade
capitalista, é ou pode ser um instrumento de mediacdo na negacao destas
relagdes sociais de producdo. Mais que isso, pode ser um instrumento eficaz
na formulacdo das condicOes concretas de superagdo destas relagdes sociais
gue determinam uma separacdo entre capital e trabalho, trabalho manual e
intelectual, mundo da escola e mundo do trabalho (FRIGOTTO, 2006, p.
24).

Nesta perspectiva, o espaco escolar pode ser vislumbrado como lécus onde os
interesses da classe dominada podem ser articulados. Assim, sua fungdo de espelhar e
reproduzir as caracteristicas predominantes na sociedade ndo é, necessariamente, final e
inconteste.

A escola como espaco de transformacdo se efetiva tdo somente se e quando a ela
assumir o papel ndo apenas de denunciar e explorar as contradi¢cbes do capitalismo, mas
também se compromete em dotar a classe trabalhadora do saber historicamente construido e
sistematizado (SAVIANI, 1986), capaz de facilitar sua insercdo consciente e competente no
mundo do trabalho, esfera na qual sdo produzidas as condi¢cdes concretas para a existéncia
humana.

Anténio Gramsci é um dos autores que assumiu a possibilidade de a escola ser
concebida como espaco de formacdo para a transformagdo, ainda na primeira metade do
século XX. Gramsci, que inspirou teoricamente autores como o préprio Frigotto, defendeu
que, para tanto, a instituicdo escolar deve assumir um carater unitario, desinteressado,
comprometido com a formacdo humana numa perspectiva totalizante, omnilateral. Convém

um rapido exame desses conceitos e de outros correlacionados.



41

O primeiro conceito a ser destacado € o conceito de escola unitaria, central na
proposicdo de autores de orientacdo socialista, dentre eles, Gramsci. A escola unitéria
proposta por esses autores € uma escola Unica que supera a hierarquizacdo construida de
acordo com as classes sociais das quais os individuos se originam.

Gramsci defende que o Estado deve prover toda a populacdo de educagdo publica,
gratuita e de qualidade, em todos os niveis de ensino. O objetivo desta escola seria 0 de
preparar, igualmente, os individuos para as mesmas oportunidades de exercicio profissional,
ndo levando em conta sua origem social.

Gianelli (2010) destaca o fato de que a partir de uma concepcdo gramsciana de
educacdo passa a ser possivel a construcdo de uma sociedade, em que 0s interesses de classe

ndo preponderam, pois:

a escola unitaria em Gramsci se desenvolve numa praxis educativa que
ligando-se ao desenvolvimento real da sociedade, realize a ndo separagdo
dos homens em esferas alheias, estranhas umas as outras e contrastantes, ou
seja, uma praxis educativa que se funde sobre um modo de ser gque seja 0
mais possivel associativo e coletivo no seu interior, e a0 mesmo tempo,
unido a sociedade real que o circunda (p. 123).

A reflexdo de Gianelli ecoa o que ja havia sido apontado por Frigotto (2006), quando
ele afirma que a concepgdo de escola unitaria em Gramsci indica que a escola, desde 0s niveis
iniciais, forme cada cidad&o e todos os cidad&os, simultaneamente, para a consciéncia de seus
direitos e deveres para com a sociedade civil e forme também para o conhecimento cientifico,
pois somente neste nivel o conhecimento é capaz de possibilitar o dominio e a transformacéo
da natureza e, consequentemente, contribuir para a producdo da existéncia humana em
condig¢@es mais dignas.

O conceito de escola Unica centra-se no principio de que a educacdo escolar deve
proporcionar igualmente, a oportunidade para a difusdo de conhecimentos tecnicamente
superiores e necessarios a aquisicdo de aptiddes pré-escolares e a vida em sociedade. Seu
objetivo final deve ser a emancipacdo humana e a maturidade intelectual a partir do
desenvolvimento simultdneo da disciplina intelectual e do desenvolvimento da autonomia
moral, que ndo deve ser privativa do ensino superior, tampouco das classes dominantes.

Além de sua natureza democratica, a escola unitaria pode ser considerada uma
proposta voltada para a emancipacdo da classe trabalhadora, criando as condi¢fes concretas

para a eliminacdo do carater de privilégio e o elitismo, tipicos da sociedade capitalista, uma
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vez que tem suas bases no principio de que o homem é o produtor das condi¢BGes concretas
para sua existéncia, capaz de pensar e fazer, conceber e produzir, a0 mesmo tempo.

Esse é o principio que permite a negacao enfatica da separacao entre trabalho manual e
trabalho intelectual, e possibilita a contestacdo da restricdo do ensino pratico para as camadas
populares, como é proprio do capitalismo e tem historicamente, ocorrido na sociedade
brasileira.

A este respeito faz-se pertinente a observacdo de Nosella (2004) sobre a escola
defendida por Gramsci para os trabalhadores, na qual a qualidade e o contetdo ndo podem ser
negligenciados e ndo deve haver espaco para acOes assistencialistas e protecionistas, mas sim
um comprometimento com a igualdade de condicGes e oportunidades para a formacao de ricos
e pobres, numa mesma perspectiva.

Funda-se também nessa ideia o raciocinio desenvolvido por Frigotto (2006) que
destaca a importancia de o trabalho ser incorporado a vida escolar de todos 0os componentes

da sociedade, enquanto principio educativo, uma vez que isto € indicativo de que

é pelo trabalho que 0 homem — e todo homem — encontra sua forma prépria
de produzir-se em relagdo aos outros homens acrescentando que ‘nao ha
razBes de outra espécie, a ndo ser historicas, que justifiquem relacdes sociais
de producdo da existéncia humana onde haja proprietarios dos meios e
instrumentos de producdo, e aqueles que tém apenas a posse relativa de sua
forca de trabalho’ (p. 196).

Frigotto (2006), reafirmando o pensamento gramsciano sobre a escola uUnica e
politécnica, destaca sua bidimensionalidade, ao mesmo tempo politica e técnica, “que se
estrutura a partir da luta de classe inscrita nas relagdes sociais mais amplas e que se articula
no interior da sociedade civil no nivel dos aparelhos de hegemonia.” Coloca-Se aqui a
natureza politica da educacdo e sua necessidade de considerar a concretude do tempo historico
no qual se desenvolve.

Se a necessidade da escola unitéria é evidente, no entanto, é importante perceber que a
sua implementacdo pressupde algumas condicdes basicas, para além do campo ideoldgico,
explicitadas por Gramsci e citadas por Gianelli (2010, p. 118), reforcando o seu vinculo com a
realidade objetiva. Dentre outros pressupostos, sua efetivacdo depende do estabelecimento de
um projeto pedagogico voltado para uma formagdo humanistica que permita aos jovens uma
insercdo nas atividades da sociedade, a partir do desenvolvimento de uma maturidade

intelectual e préatica. Para tanto, a constru¢cdo do conhecimento deve ser tomada em sua
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dimensdo de coletividade, numa praxis educativa que ndo permita a cisdo do homem em
distintas esferas e que confira ao educando, autonomia, iniciativa e também respeito ao outro.

Outro aspecto relativo a escola unica é a necessidade de ampliacdo estrutural das
instituicGes educacionais, com a instalacdo de laboratorios e biblioteca, bem como com o seu
adequado aparelhamento, aliados a uma efetiva qualificacdo do corpo docente. Além disso,
seu funcionamento deve ser em tempo integral, ou seja, esta escola pressupde condig¢oes
concretas para sua existéncia. Isso torna imperativo o investimento dos recursos financeiros
necessarios a estruturacdo fisica da instituicdo e também para a formacéo técnica, politica e
pedagogica aprofundada e continua dos profissionais da educacdo que nela atuam. Tais
investimentos ndo deveriam ser um problema, considerando que a sociedade, com o
pagamento de impostos, dota o Estado da capacidade de criar as condi¢fes basicas para a
prestacdo de servicos gratuitos e de qualidade para a populacéo.

Outro conceito basilar para a construgdo de uma escola como espaco de formacao para
a autonomia, destacado por Gramsci é o de escola desinteressada. Assim sendo, a concepgao
de escola unitéria liga-se direta e indissoluvelmente a ideia de que a escola deve ser uma
instituicdo comprometida com a formacédo total do educando, considerada em seu sentido
mais amplo e destituido de urgéncia.

Nesta, a aprendizagem e o desenvolvimento do educando ndo estéo vinculados a uma
finalidade pratica imediata, ndo tém como horizonte préximo a profissionalizacédo e a inser¢édo
rapida no mundo do trabalho, ao contrario do que é proposto pela maioria das concepgdes
educacionais vigentes, baseadas no ideario neoliberal.

A escola desinteressada traduz uma concepc¢ao educacional que considera a apreenséo,
pelo educando, de todo o seu passado cultural historicamente acumulado e que deu origem a
sociedade na qual se insere. E capaz de proporcionar assim, uma formac&o humanistica geral,
sem a especializacdo caracterizada pela pré-determinacdo do destino do educando a partir de
sua posic¢éo social.

Nosella (2004) traz uma extensa citacdo de Gramsci que merece ser parcialmente
reproduzida, a fim de possibilitar uma compreensdo alargada do conceito de escola

desinteressada:

Para o proletariado é necesséria uma escola desinteressada. Uma escola que
dé a crianga a possibilidade de se formar, de se tornar homem, de adquirir
aqueles critérios gerais necessarios para o desenvolvimento do carater. Uma
escola humanista, em suma, assim como a entendiam os antigos e mais
préximos homens do Renascimento. Uma escola que ndo hipoteque o futuro
do garoto, nem obrigue sua vontade, sua inteligéncia, sua consciéncia e
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informacdo a se mover na bitola de um trem com estacdo marcada. Uma
escola de liberdade e de livre iniciativa e ndo uma escola de escraviddo e de
mecanicidade. Também os filhos dos proletarios devem ter diante de si todas
as possibilidades, todos os campos livres para poder realizar sua
individualidade de forma melhor e por isso no modo mais produtivo para
eles e para a coletividade. A escola profissional ndo pode se tornar uma
encubadeira de pequenos monstros mesquinhamente instruidos para um
oficio, sem idéias gerais, sem cultura geral, sem alma, possuidores apenas de
um olhar infalivel e de uma mao firme (apud GRAMSCI, 1982, p. 50).

Essa concepcdo gramsciana é analisada por Gianelli (2010) como a proposi¢édo de um
humanismo, baseado no trabalho em sua dimensdo mais ampla e na articulacao entre trabalho
intelectual e trabalho manual. Neste, por meio da estreita vinculacdo entre teoria e prética,
forma-se o homem total, capaz de ingressar no mundo do trabalho e exercer sua competéncia
técnica e politica em todos os setores da sociedade. Para tanto, o foco esta na formacédo do
carater e no aperfeicoamento pessoal de cada individuo, e ndo nas necessidades e demandas
do mercado.

Para melhor compreender a posicdo gramsciana quanto a escola desinteressada, é
necessario olhar suas formulagdes no contexto em que foram desenvolvidas, no qual o autor
procura deslindar e desvelar os objetivos reais da proposta do Estado italiano para as massas
trabalhadoras da Italia destrocada pela guerra. Numa posi¢do de denuncia, atesta que o Estado
italiano ndo havia recuado em seus interesses de subordinar e explorar a classe trabalhadora e
que, no centro de suas proposicOes, estava 0 interesse em, através da classe trabalhadora,
reconstruir o que a guerra estava destruindo (NOSELLA, 2004). Desta forma, ao pensar a
escola das massas, 0 Estado pensava numa perspectiva interessada, pragmatica.

Nosella (2004) esclarece que o sentido de escola desinteressada, nesse contexto e no
sentido aqui empregado, contrapde-se ao conceito de interesseiro, mesquinho, oportunista e
imediatista, ¢ destaca o carater de uma formacao fundada na “cultura de ampla visdo, séria,
profunda, universal e coletiva, que interessa a todos os homens” (p. 47).

Isto implica a imbricagdo entre 0 mundo da escola e o mundo do trabalho, ndo na
forma de sobreposicao ou adi¢cdo de um ao outro, mas de forma organica, uma vez que nédo €
natural a cis@o posta pelo capital ente trabalho intelectual e trabalho manual. Gramsci (apud
NOSELLA, 2004), criticando a unido artificial promovida pelo governo italiano entre escola e

fabrica, assim afirma:

[...] Fagam com que a escola seja verdadeiramente escola, e a oficina néo
seja uma masmorra e terdo entdo uma geracdo de homens verdadeiramente
Uteis; Gteis porque saberdo fazer um trabalho eficiente nas artes liberais e
porque dardo a oficina o que a ela falta: a dignidade, o reconhecimento de
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sua funcdo indispensavel, a isonomia [social e econémica] do operario com
qualquer outro profissional (p. 48).

Gramsci (apud NOSELLA, 2004) ilustra esta questdo ao dizer que no contexto da
sociedade de classes, isto significa imprimir mais trabalho intelectual na formacdo dos
trabalhadores e mais trabalho manual na formagdo das classes privilegiadas, a fim de
estabelecer um sentido de totalidade na formacdo de ambos os grupos e possibilitar que
cheguem ao maximo de suas potencialidades, sem que o horizonte imediato de cada um seja a
esfera da producéo de mercadorias.

No entanto, a escola desinteressada, assim como a escola unitaria, constitui-se em uma
utopia, no sentido defendido por Gadotti (2001): ainda ndo existe. Sendo real a possibilidade
de vir a existir, deve, porém, transpor algumas barreiras impostas, tanto pelos interesses
capitalistas, quanto pelo imaginario social, impregnado pelas ideologias burguesas.

A escola unitéria e desinteressada ndo atende ao Estado Capitalista e as camadas
dirigentes, uma vez que poderia contribuir para a formacdo de dirigentes, de uma nova
intelectualidade que, por compor-se de individuos de diversas origens sociais, poderiam

colocar em xeque a hegemonia vigente. A manutencdo da hegemonia capitalista
depende, em grande parte, da formacéo distinta para as diferentes classes sociais.

Uma formacgdo técnica e restrita aos conhecimentos requeridos pelo estagio de
desenvolvimento das forcas produtivas tem se mostrado satisfatoria para os interesses do
capital. Um homem unilateral, desenvolvido apenas em sua capacidade técnico-produtiva,
portanto, € o homem ideal para a sociedade capitalista.

Alem disso, entranhadas na prépria sociedade, algumas concepcBes construidas
historicamente e em resposta a acdo ideoldgica da burguesia, bem como as imposicdes
préprias da existéncia humana, dificultam a superacdo da educacdo em sua versdo mais
pragmatica.

O dificil acesso aos bens materiais produzidos pela sociedade capitalista tem
impulsiona os individuos a buscarem compulsivamente um espaco onde possam trocar sua
forca de trabalho por um salario, na ilusdo de que suas necessidades primarias e as
necessidades socialmente construidas sejam satisfeitas.

Assim, ainda que o resultado da venda de sua forca de trabalho nédo corresponda a
totalidade da riqueza que produzem, o emprego e o salario sdo elementos indispensaveis a
manutenc¢do da vida e a ideia de ndo colocé-los como prioridade assume o carater de heresia,

na sociedade da alienagéo e do consumo.
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Nesse contexto, o aparente desinteresse da escola em se comprometer com a
empregabilidade dos educandos em carater imediato parece supérfluo, até desrespeitoso, e um
descaso para as necessidades reais daqueles que forma.

A ideia de uma formacdo integral, a consciéncia de que a estética, o lazer, a fruicdo
cultural e a participagdo politica sdo elementos fundamentais para a plenitude humana e meios
pelos quais o0 ser humano se desenvolve ao ponto de também se inserir no mundo do trabalho
é algo ainda a se construir, considerando que estes valores ndo sdo inerentes a sociedade do
capital, pelo menos no que se refere a classe que vive do trabalho.

Contrapondo-se ao conceito de homem dividido, incompleto, o conceito de homem
total, ou omnilateral, justifica o apelo por uma escola unitaria e desinteressada.

Formulado e desenvolvido por Marx e Engels (2005), principalmente na sua obra
“Ideologia Alema”, o conceito de omnilateralidade foi assumido por seus seguidores ao longo
dos tempos, tornando-se o fim justificador de toda préatica educativa revolucionaria.

Por meio desse conceito Marx e Engels (2005) defenderam que o ser humano deve ser
integralmente desenvolvido em suas potencialidades, acompanhando a propria evolucdo dos
meios produtivos, necessarios para a satisfacdo humana plena.

Manacorda (2000), um dos responsaveis pela disseminacdo das concep¢des marxianas
sobre educacdo afirma que

A onilateralidade é, portanto, a chegada histérica do homem a uma
totalidade de capacidades produtivas e, a0 mesmo tempo, a uma totalidade
de capacidades de consumos e prazeres, em que se deve considerar
sobretudo o gozo daqueles bens espirituais, além dos materiais, e dos quais o
trabalhador tem estado excluido em consequéncia da divisdo do trabalho (p.
81).

Somente a partir desta visao de totalidade € que a escola Unica e desinteressada assume
significado concreto na formacdo do trabalhador, ao negar a ldgica capitalista que cinde
trabalno manual e intelectual, estabelecendo um fosso intransponivel entre aqueles que
produzem as riquezas materiais e aqueles que se apropriam dos beneficios de tal producéo.

Manacorda (2000), reconhecendo as implicacGes pedagodgicas dessa perspectiva de

formagéo humana, afirma que

para a reintegracéo da onilateralidade do homem, se exige a reunificacéo das
estruturas da ciéncia com as da producdo. Nao pode, de fato, ter validade
nem a extensdo a todos da cultura tradicional no tipo de escola até agora
existente para as classes dominantes, nem a permanéncia da formacao
subalterna, até agora concedida as classes produtivas [...] (p. 85).
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Portanto, a omnilateralidade, ao contrapor-se ao homem incompleto, limitado,
unilateral, é o horizonte a ser perseguido por tantos quantos se colocarem a favor da escola e
da educacéo atuando em favor da plenitude humana.

No ambito das formulagGes gramscianas o trabalho é tomado como principio
educativo e se constitui em eixo norteador da formag&o escolar desde os niveis iniciais. Porém
o0 sistema educacional brasileiro apresenta especificidades construidas ao longo do tempo e
que, como realidade concreta, deve ser o ponto de partida para transformacbes mais
contundentes e para a¢des revolucionarias, como bem defende o pensador italiano.

No Brasil 0 modo pelo qual tal formacéo se relaciona com a escolarizagdo tem sido
bastante varidvel, como é possivel verificar pelo conteudo do proximo capitulo, porém a
marca basica da profissionalizacdo no pais tem sido seu carater mecanicista,
descontextualizado e pouco comprometido com o desenvolvimento integral do individuo.

Neste contexto, uma das premissas basicas para a corrente argumentacdo é a de que
Ensino Médio e Educagdo Profissional mantém entre si uma relacdo indissociével, tendo em
vista que trabalho e cidadania, profissionalizacdo e escolarizacdo sdo direitos de todo o
cidaddo. Portanto, o Ensino Médio deveria ser um espaco privilegiado para a formacéo
integral do cidaddo trabalhador, na perspectiva da educacao politécnica e tendo como objetivo
0 homem omnilateral.

A educacdo politécnica, derivada do conceito de politecnia, tem suas origens no
pensamento marxiano, é entendida aqui como aquela formacdo em que € possibilitado ao
educando “o dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na producéo, e
nao o mero adestramento em técnicas produtivas” (SAVIANI, 2005, p. 236).

Tal concepgéo implica a negacdo da educagdo de cunho liberal, por meio da qual se
busca a preparacdo para distintas formas de existéncia: a do cidaddo, formado em escolas com
énfase nas ciéncias e humanidades e a do trabalhador, formado em escolas profissionais, nas
quais a preocupacdo € com a preparacdo para o desenvolvimento de atividades laborais,
limitadas ao treinamento mecanico em técnicas produtivas.

Trata-se portanto, da defesa de uma educacdo ampliada, para a formacdo de um
homem que é trabalho, cultura, ética, estética e que, nesse caso concreto, significa a defesa da
integracdo real entre o que constitui o Ensino Médio e a Educacéo Profissional no Brasil.

PressupOe-se, entdo, ser esse um dos caminhos para uma educacdo que “permita a
superacao da contradicdo entre 0 homem e o trabalho pela tomada de consciéncia tedrica e
pratica do trabalho como constituinte da esséncia humana para todos e cada um dos homens”
(SAVIANI, 2005, p. 234).
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Assim, pensar a formacdo do cidadao trabalhador na perspectiva da politecnia implica
a compreensdo do trabalho enquanto elemento constitutivo do ser humano, pelo qual o
homem ndo apenas cria as condi¢cdes objetivas de sua existéncia, como também torna-se

capaz de produzir/usufruir outras dimensdes de sua humanidade, pois,

o mundo do trabalho esta ligado as necessidades humanas. E nas condices
materiais e politicas de cada época que sdo engendradas as mediacdes
objetivas que respondem a essas necessidades. O que significa que a
centralidade do trabalho tem uma dimensdo ontoldgica, fundamental,
criadora de vida, cultura, conhecimento, e uma dimensdo histérica em tenséo
permanente na vida social (CIAVATTA, 2010, p. 121).

Essa afirmacdo, atesta a concepc¢éo de trabalho citada anteriormente, permite olhar em
outra direcdo, colocando também em consideracdo a relacéo entre as politicas educacionais e
as condicdes e caracteristicas do momento histérico em que estas foram produzidas. Assim,
ndo deve surpreender o fato de que a formacdo do trabalhador brasileiro tem se dado,
preponderantemente, nos moldes da formacgdo restrita, na qual a preocupagdo é prover o
mercado da forca de trabalho de que necessita. Frigotto (2006) chama a atencdo para o fato de

que

0 que a sociedade do capital busca é estabelecer um determinado nivel de
escolarizacdo e um determinado tipo de educacdo ou treinamento, nivel que
varia historicamente de acordo com as mudancas dos meios e instrumentos
de produgdo (p. 25-26).

Isto implica na necessidade de, no atual momento historico, se analisar
cuidadosamente a questdo da expansdo da rede federal de educacéo profissional e tecnoldgica,
tendo em vista que os indicadores quantitativos desta expansdo (apresentados no proximo
capitulo) por si ndo representam um comprometimento do Estado com a formacdo do
trabalhador, sob a perspectiva aqui propugnada.

Assim, olhar para a expansao, pela 6tica dos docentes que a vivenciam no cotidiano da
instituicdo em que atuam, possibilita questionar as bases conceituais da propria expansao,
bem como permite perceber se tais docentes, que ocupam um lugar privilegiado no processo
de formacdo dos trabalhadores, tém clareza quanto a identidade e a especificidade da
educacéo profissional, bem como do papel que esta modalidade pode desempenhar, quer na
manutencdo da ordem social estabelecida, quer na construcdo de um novo tipo de

sociabilidade.
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O lugar ocupado pelo docente em meio a todo 0 processo de expansdo nao deve ser
minimizado ou ignorado. Ainda que grande parte das reformas educacionais empreendidas no
pais tenham se realizado sem a participacao efetiva e direta dos profissionais da educacéo
durante o processo de elaboracdo de seu contelido, sdo esses profissionais que primeiramente
recebem os impactos da imposicao das politicas educacionais.

Cada mudanca implica a necessidade de o profissional da educacdo reinventar-se e
(re)formar-se para o atendimento das novas demandas, sejam elas de cunho curricular,
pedagdgico, administrativo, estrutural ou de qualquer outra natureza. De igual maneira, é
comum que o docente seja responsabilizado pelos resultados do processo educativo, sem que
sejam consideradas as condi¢des concretas em que se da o exercicio profissional deste sujeito.

Para além desta questdo, € preciso considerar que a formacdo do homem completo
(MANACORDA, 2000), no contexto escolar, liga-se inevitavelmente a propria formacéo
docente que, na concepcdo de Gramsci, ndo € um sujeito completamente autbnomo em sua
préatica educativa, pois, assim como o préprio processo educativo, estd ligado ao Estado e
submetido aos condicionamentos proprios de uma sociedade de classes necessitando, ele
mesmo, ser re-educado (NOSELLA, 2004).

Esta e outras questbes relacionadas serdo retomadas nos proximos capitulos. O
capitulo 11, a seguir, tem o especifico de objetivo de apresentar a evolugdo da formacéo para o
trabalho no Brasil, da instalacdo da Primeira Republica até as primeiras décadas do Século

XXI, nos quais assume papel de destaque no cenario das politicas publicas federais.



CAPITULO I
EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL: EXPRESSAO DA CONTRADICAO DA
SOCIEDADE DO CAPITAL

A historia da educagdo profissional no Brasil tem se caracterizado pela dualidade e
pela contradigéo, principalmente quando tomada em sua relacdo com a formacéao propedéutica
e diante da tendéncia de as politicas educacionais legitimarem continuamente a dicotomia
entre a educacdo para a continuidade dos estudos e a educacao para insercdo no mundo do
trabalho.

Tal dualidade reflete ndo apenas a posicdo do Estado brasileiro diante do tema, como
também expressa o imaginario da sociedade que, dadas as condi¢cdes nas quais se organizou
desde o periodo escravocrata, tem atribuido papéis e lugares diferenciados e hierarquizados
para as atividades manuais e intelectuais, como fica claro na analise que o registro historico
permite. Revela ainda as contradi¢Ges e cisdes inerentes a0 modo de producédo capitalista e a
faceta escravista que ele assumiu no Brasil desde o periodo colonial.

Neste estudo, em que o objeto situa-se na historia recente da educacdo profissional, a
opcdo foi por empreender uma analise mais aprofundada das politicas publicas para a
educacéo profissional a partir da implantacdo do regime republicano e mais especificamente,
a partir da década de 1940, entendendo que este € o periodo em que a legislacdo brasileira
passa a efetivamente a atuar sobre a formacéo dos trabalhadores, por meio de dispositivos que

regulamentam direta ou indiretamente a educacéo profissional.

2.1 Os primeiro anos de uma Nagdo e a implantacdo de uma educacéo profissional

assistencialista

A Primeira Republica pode ser identificada como um periodo de constantes reformas
educacionais, realizadas com o objetivo principal de organizar uma educagdo nacional, capaz
de garantir a instrucdo basica da populacéo e, ao mesmo tempo, contribuir para a manutencéo
dos privilégios da oligarquia cafeeira.

Romanelli (2007) afirma que a tenséo entre os interesses dominantes e o anseio da
populacdo por melhores condicGes de vida reflete-se nas politicas educacionais, colocando em
constante oposicdo a minoria abastada, responsavel pela ocupagdo dos altos cargos e a
maioria desfavorecida, que passou a vislumbrar na educagdo um instrumento de ascenséo

social.
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Desta forma, mesmo com a promulgacdo da primeira Constituicdo Republicana, o
foco esteve no fortalecimento do ensino secundario e superior, assumidos como
responsabilidade do Estado, enquanto o ensino primario continuou marginalizado, como
responsabilidade dos estados da federacéo, e ndo recebeu a atencdo necessaria. Deste modo,
ele pouco se desenvolveu até 1892, quando uma nova reforma educacional impulsionou a
criacdo de grupos escolares por todo o pais (SAVIANI, 2000).

No que se refere a Educacdo Profissional, vale destacar que no governo de Nilo
Pecanha, pelo Decreto 7.566 de 23/09/1909, foram criadas 19 Escolas de Aprendizes e
Artifices em vérios estados brasileiros. A criagdo destas escolas € assumida por muitos
autores como o inicio oficial da educacéo profissional brasileira, 0 que pode ser explicado
pela especificidade de tais instituicBes, que, explicitamente destinavam-se ao atendimento dos
pobres e desfavorecidos e funcionavam a partir de uma legislacao prépria, que as distinguia
das demais instituicbes de formacéo profissional ja existentes (CUNHA, 2000).

Esta iniciativa pode ser compreendida como expressdo da dualidade educacional j&
estabelecida, pois se por um lado significou a ampliacdo de ofertas educacionais, por outro
lado legitimou e reforcou a educacdo profissional como espaco para o acolhimento e
assisténcia aos 6rfdos e desvalidos da sorte, expressando a ligacdo entre os interesses do
Estado e do nascente industrialismo (CUNHA, 2000).

Com o fim da escraviddo e a Proclamacdo da Republica, no final do século XIX, a
populacdo brasileira apresentava-se marcada pela heterogeneidade. Além dos trabalhadores
rurais, dos pequenos artifices e comerciantes do meio urbano, notava-se ainda a presenca de
uma parcela de intelectuais, militares, imigrantes e uma emergente burguesia industrial
(ROMANELLLI, 2007), para a qual a qualificagcdo profissional, possibilitada pela criacdo das
Escolas de Aprendizes e Artifices, acenava como uma possibilidade na luta pela sua
consolidacdo no interior da classe média.

O interesse do industrialismo pela qualificacdo profissional ndo foi suficiente para
desfigurar a feicdo assistencialista das escolas criadas por Nilo Pecanha e tampouco, para
evitar a precariedade de seu funcionamento, parcialmente explicado pela falta de professores
qualificados e estrutura fisica inadequada (KUENZER, 2001).
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2.2 A Politica Nacional Desenvolvimentista de Getulio Vargas e o Ensino Profissional: a
legitimagéo da dualidade

Em 1929, os efeitos da quebra da bolsa de Nova York se fizeram sentir em todo o
mundo, dificultando as transagBes do comércio internacional. No Brasil, a crise econémica
contribuiu para a queda das exportacdes do café, principal produto da economia nacional.
Com isso acelerou-se o processo de mudanga das bases econdmicas do campo para a cidade,
colocando em cheque o poder das oligarquias cafeeiras, até entdo, hegemonicas. Com outros
setores em crescimento reivindicando maior participacdo nas tomadas de deciséo quanto ao
destino do pais, o clima geral era de instabilidade e disputa, culminando com a queda do
presidente Washington Luiz, no ano de 1930, por meio de um golpe de estado liderado por
Getulio Vargas.

A Revolucdo de 30 significou a queda das oligarquias rurais e o enfraquecimento dos
representantes de Sao Paulo e Minas Gerais que se revezaram no poder nas primeiras décadas
da republica. Enfraquecido o poder dos representantes dos grandes latifundiarios, abriu-se
espaco para a ascensao de representantes de distintos grupos sociais e econdmicos nas esferas
de poder politico.

Diante da necessidade de uma nova Constituicdo, Getulio Vargas assume o poder e
impde inimeras reformas, a fim de garantir a governabilidade, bem como as condic¢des
politicas necessarias para o desenvolvimento industrial e urbano do pais.

Como resultado da orientacdo nacionalista-desenvolvimentista do Governo Vargas, as
cidades ganharam impulso e as atividades industriais passaram a demandar maior quantidade
da forca de trabalho, além de exigirem dos trabalhadores maior nivel educacional.

Como resposta do Estado, criou-se o Ministério dos Negocios da Educacéo e da Saude
Publica, a cargo de Francisco Campos, que imediatamente editou medidas para o campo da
educacdo, baseadas nos ideais escolanovistas, entdo, em destaque nos Estados Unidos e em
sua experiéncia anterior a frente do ensino em Minas Gerais. As mudangas implementadas
pelo ministro Francisco Campos foram imediatas e profundas alterando, por meio de uma
série de decretos, a natureza e o carater da educacdo brasileira.

Romanelli (2006) afirma que com as reformas promovidas por Francisco Campos, foi
esbocado o primeiro sistema nacional de educacdo, com a criagdo do Conselho Nacional de
Educacéo, pelo Decreto 19.850 de 11 de abril de 1931, e a posterior articulagdo dos sistemas

estaduais de ensino a uma estrutura central.
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A Reforma Francisco Campos, como ficou conhecida, constituiu-se em um marco
importante na construcdo de uma organizacdo nacional do ensino e na instituicdo de uma
primeira organicidade entre os ensinos secundario, comercial e superior, posteriormente
ampliada por Gustavo Capanema. A reforma alterou a forma de acesso ao ensino superior,
extinguindo o sistema de admissdo vigente, baseado em cursos preparatorios e exames de
selecdo.

A estruturacdo do ensino superior promovido pela reforma caracterizou-se ainda pela
determinacdo de critérios para a criacdo de universidades, que deveriam reunir,
necessariamente, pelo menos trés institutos de ensino superior.

O ensino secundario também foi reformulado. Organizado com a duragdo de 7 anos,
passou a funcionar com dois ciclos distintos: um ciclo fundamental, com duracéo de 5 anos e
um ciclo complementar, com duracéo de 2 anos. O contetdo do ciclo fundamental assentava-
se na formacdo geral e basico das diversas areas do conhecimento e cursa-lo se constituia em
requisito indispensavel para 0 ingresso em cursos superiores.

O ciclo complementar dividia-se em trés areas: humanidades ou pré juridico;
bioldgicas ou pré medico e técnicas ou pré politécnico. De carater propedéutico, o contetdo
do ciclo complementar preparava alunos para 0 ingresso nos cursos superiores de direito;
odontologia, farmacia e medicina; arquitetura ou engenharia, respectivamente.

Manteve-se 0 exame de admissdo para o0 ingresso no Ensino Secundario, sob o
discurso de garantir a manutencdo da qualidade de ensino, numa clara demonstracdo do
carater contraditorio das reformas realizadas, que combinaram avanco e manutencdo de
privilégios, discurso democratico e realizagdes autoritarias, pois “como ministro da Educagao,
Francisco Campos fincou os marcos de uma politica educacional autoritaria, que teve, entdo,
no fascismo italiano uma fonte fértil de inspiragdo” (CUNHA, 2005¢, p. 20). Postura que
reflete as contradi¢Ges historicamente presentes no campo da educacao nacional.

Outro destaque da reforma empreendida por Francisco Campos foi a criacdo de
mecanismos de controle estatal sobre a educacdo, com o objetivo de garantir o cumprimento
dos dispositivos legais e assegurar a uniformidade dos processos de ensino. Neste sentido, foi
criado o servico de inspecdo educacional e foram determinadas normas para o desempenho da
atividade docente (ROMANELLI, 2006).

Em termos politicos, buscando o apoio da igreja catdlica, a reforma estabeleceu o
ensino religioso nas escolas, ainda que de forma facultativa, o que pode ser percebido como
indicio de que o governo de Getulio ndo estava imune as pressfes dos antigos blocos de poder

e buscava fortalecer-se por meio de aliangas com segmentos influentes na sociedade.
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Continuando sua andlise sobre a Reforma Francisco Campos, Romanelli (2006)
destaca a auséncia de politicas educacionais voltadas para o ensino primario e para 0 ensino
profissional. Exemplificando, cita o descaso para com a formacéo dos professores primarios e
0 descuido para com a formacdo profissional, tratada como ensino de segunda categoria,
dentro dos niveis educacionais. E em tom de denlincia que a autora caracteriza a organizacao
curricular do ensino secundério, adequada aos egressos de uma educacdo elitista e imprépria
para a maioria da populacdo, proveniente de uma escola primaria ineficiente e incapaz de
fornecer aos seus alunos a base de conhecimentos necessdria para 0 Sucesso no ensino
secundario.

No que se refere ao ensino profissional, apenas o ensino comercial foi contemplado
pela Reforma Francisco Campos, com prejuizo para 0s ensinos industrial e agricola,
ignorados pela reforma (ROMANELLI, 2006). Mais uma mostra da contradi¢do reinante,
uma vez que o ramo industrial poderia desempenhar um papel relevante no contexto do
desenvolvimento de uma sociedade industrial, como parecia propor o governo de Getulio
Vargas. No entanto, o que se verificou foi a continuidade da desarticulacdo entre o ensino
secundario e o ensino profissional e deste para com o ensino superior.

Em direcdo semelhante caminharam as mudangas que se seguiram com a transferéncia
de Francisco Campos para o Ministério da Justica e a nomeacao de Gustavo Capanema para o
Ministério da Educacao.

Gustavo Capanema foi responsavel por instituir a Universidade do Brasil, organizada
em 1937, e criar o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, Inep (1938), além
de editar os Decretos que compuseram as Leis Organicas de Ensino, durante o decorrer da
década de 1940, conhecidas como Reforma Capanema. Esta reforma foi caracterizada por

Saviani (2000) como centralista, dualista e corporativista. Diz ele a este respeito:

Do ponto de vista da concepgdo, o conjunto das reformas tinha carater
centralista, fortemente burocratizado; dualista, separando o0 ensino
secundario, destinado as elites condutoras, do ensino profissional, destinado
ao provo conduzido e concedendo apenas ao ramo secundario a prerrogativa
de acesso a qualquer carreira de nivel superior; corporativista, pois vinculava
estreitamente cada ramo ou tipo de ensino as profissdes e oficios requeridos
pela organizacéo social (p. 269).

E importante salientar que as Leis Organicas foram elaboradas e passaram a vigorar
sob o0 amparo da Constituigdo de 1937, imposta ao povo brasileiro apos a implantagéo, por
Getulio Vargas, de um regime politico ditatorial denominado Estado Novo.
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Instaurado sob a justificativa de conter a ameaga de um iminente levante comunista no
pais, o golpe perpetrado por Getulio Vargas implicou o imediato fechamento do Congresso e
a imposicéo de novos dispositivos legais, dentre eles, uma nova Constituicao, que substituiu a
Constituicdo de 1934, que havia sido elaborada democraticamente, por representantes da
populacéo.

O caréter antidemocréatico e elitista da Constituicdo de 1937 refletiu-se no campo
educacional, ao desobrigar o Estado da oferta de educacdo publica, transferindo a
responsabilidade de formacéo da populagéo aos pais e entidades civis (ROMANELLI, 2006).

A logica presente na Constituicdo de 1937 repete-se na reforma empreendida por
Gustavo Capanema, no periodo de 1942 a 1946, com as Leis Organicas que passaram entao a
reger o sistema educacional®.

Estas leis fortaleceram o ensino secundario de carater propedéutico e académico,
sendo acompanhadas de legislacdo especifica para o ensino profissional, cujos parametros de
organizagdo e oferta consideravam o0s ramos da economia e as demandas nascentes nos
setores produtivos.

Com o acesso as carreiras de nivel superior condicionado a conclusdao do curso
académico, duas estruturas educacionais paralelas, mas ndo equivalentes, institucionalizaram
a separacdo do destino profissional da populacdo, tendo por critério as condi¢fes materiais
que conduziam a um ou outro ramo de formagé&o.

A equivaléncia plena entre ensino académico e profissional somente foi reconhecida
na década de 1960, com promulgacao da Lei 4.024/1961, apesar de a legislacdo dos anos de

1950 apresentar tentativas parciais de equiparacdo decisivas

para a transformacdo dos cursos basicos industriais, de portadores de um
contetdo quase que exclusivamente profissional, para um conteldo cada vez
mais geral, abrindo, assim, caminho para sua propria extingdo ao fim da
década de 1950. A restricio da equivaléncia, exigindo os ‘exames de
complementac¢do’, induziu a pressdo dos estudantes do 1 ° ciclo dos cursos
profissionais para que estes incluissem todas as disciplinas do ginasio, de
modo a dispensa-los de prestar esses exames (CUNHA, 2005c, p. 158).

Percebe-se assim a caracteristica processual da conquista da equivaléncia e seu vinculo
com as lutas populares, diante da insisténcia de o Estado assegurar medidas de privilégio para
0s interesses das elites e a0 mesmo tempo manter o papel marginal da educacéo profissional,

uma vez que por muito tempo,

® N#o havendo Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, as Leis Organicas cumpriam o papel de regulamentar a
educacdo nacional.
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[...] o acesso ao nivel superior (a continuidade dos estudos, portanto) se da
pelo dominio de conteddos gerais, das ciéncias, das letras e das
humanidades, saberes de classe, os Unicos socialmente reconhecidos como
validos para a formacdo daqueles que desenvolverdo a funcdo de dirigentes
(KUENZER, 2005, p. 28).

Kuenzer chama ainda a atencao para a criagdo, em 1942, das instituicbes que viriam a
compor, posteriormente, ao que hoje denominamos Sistema S*, numa clara exemplificacéo
daquilo que viria a ser constante no pais no que diz respeito a relagdo entre o publico e o
privado no ambito da disputa por recursos, especificamente no que se refere ao financiamento
da formacdo de trabalhadores. Conforme Cunha: “a ambigiiidade entre as esferas publica e
privada tem sido uma constante na educacdo, embora 0 modo como elas de interpenetram
tenha variado” (2005c, p. 45).

Ainda em referéncia a instituicdo do Sistema S, a partir das Leis Organicas, Garcia
(2012) afirma que a tentativa de fortalecer a educacédo profissional, defendida por ocasido da
criacdo das instituicbes que formariam tal sistema, fracassou em seu proposito e acirrou a
dualidade educacional. Garcia justifica sua afirmacdo comparando a organizagdo e
estruturacdo dos cursos oferecidos pelas instituicdes oficiais e pelas instituicbes paralelas de
educacdo profissional.

Considerando que os cursos de formacéo profissional nas institui¢des oficiais duravam
7 anos, mesmo tempo do curso secundario, dificilmente poderiam ser fregiientados por alunos
das camadas populares que, em sua urgéncia de ingressar no mundo do trabalho, acabavam
optando por freqiientar cursos ofertados pela rede “paralela”, normalmente de menor duragao.
Manteve-se, assim, duas estruturas educacionais distintas, uma para as elites e outra para as
camadas populares (GARCIA, 2012).

2.3 Os anos 1960 a 1980

As décadas de 1960 a 1980 sdo parte da Republica, mas fez-se a op¢do por trata-lo

separadamente, considerando o0 peso que o periodo da ditadura militar tem na historia do pais

* O Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENALI) foi criado em 1942, dando origem ao que hoje é
reconhecido como Sistema S. Conforme o site do Senado Federal,este ¢ o “termo que define o conjunto de
organizacbes das entidades corporativas voltadas para o treinamento profissional, assisténcia social,
consultoria, pesquisa e assisténcia técnica, que além de terem seu nome iniciado com a letra S, tém raizes
comuns e caracteristicas organizacionais similares. Fazem parte do sistema S: Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (Senai); Servigo Social do Comércio (Sesc); Servigco Social da Industria (Sesi); e
Servico Nacional de Aprendizagem do Comércio (Senac). Existem ainda: Servigo Nacional de Aprendizagem
Rural (Senar); Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (Sescoop); e Servico Social de
Transporte (Sest)”. http://www12.senado.gov.br/noticias/glossario-legislativo/sistema-s
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e principalmente, porque durante estes anos foram construidas as condigdes para 0
desenvolvimento de politicas publicas mais recentes da historia educacional brasileira, sobre o

qual se debruca o presente estudo.

2.3.1 A Lei 4.024/1961 — a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo: anacronismo

Uma das caracteristicas recorrentes da educacdo brasileira é a imensa dificuldade de
aprovacao dos dispositivos legais que a regulamentam. O tramite pelas instancias competentes
é lento e, em que pesem as discussdes realizadas durante o processo de redacdo e aprovacao
das leis, ndo ha garantia de que os textos finais representem os interesses da populacdo ou se
mantenham fiel as propostas originais.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB — Lei 4.024/1961, aprovada
no final de 1961, é exemplar nesse sentido: permaneceu em discussdo por mais de uma
década. O anteprojeto original, redigido por uma comissdo liderada por Anisio Teixeira foi
duramente combatido e quando finalmente foi promulgada, “muitas de suas inovagdes ja
tinham sido realizadas, total ou parcialmente, por vaérias leis e decretos [...]” (CUNHA, 2005c,
p. 165).

O principal motivo para a lentiddo do processo de aprovacdo da Lei 4024/61, (1948 a
1961), foi o embate entre os defensores da educacdo publica e os representantes do ensino
privado. No primeiro grupo é importante destacar a atuacdo de intelectuais como Anisio
Teixeira, Lourenco Filho e Julio de Mesquita Filho, ligados ao que Saviani (2000) denomina
de correntes liberais, bem como a intensa militdncia do professor Florestan Fernandes.
Representante da tendéncia socialista, Florestan Fernandes foi o responsavel por levar a
discussdo sobre a LDB aos diversos segmentos da sociedade civil, ampliando os debates em
torno da educacéo publica.

Por sua vez, os interesses do ensino privado foram defendidos pelas liderancas
catdlicas que se tornaram porta-voz dos proprietarios das instituicdes privadas, que, de acordo
com Saviani (2007), ndo dispunham de discurso suficientemente articulado para fazer frente
aos debates travados entre os intelectuais dos dois grupos.

Como resultado foi aprovado um texto legal que representou a articulagdo entre 0s
interesses envolvidos, incorporando medidas de apoio a educacdo publica mas tambéem
concessdes a iniciativa privada. Por consequéncia, persistiram duas redes de ensino, contando

ambas com o apoio e o financiamento governamental.
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Logo apds a entrada em vigor da Lei 4.024/1961 foi instalado o Conselho Federal de
Educacdo (CFE) e também foi elaborado o Plano Nacional de Educacdo, ambos com
participacdo direta de Anisio Teixeira, grande disseminador dos idearios da Escola Nova no
Brasil. Este Plano, homologado em 21/09/1962, vigorou apenas nos anos de 1962 e 1963,
devido o golpe militar que ocorreu em 1964 (SAVIANNI, 2000).

Também é importante destacar que com a aprovacdo da LDB tem fim o longo
processo em busca da equivaléncia entre os diversos ramos do ensino de nivel médio,
quebrando, pelo menos no ambito legal, o preconceito contra a educacdo profissional,
institucionalizado pelas leis organicas.

Cunha (2005c) resume em trés as razdes proclamadas para o interesse de fuséo entre
0s ramos de ensino: seria um imperativo de justica social no contexto de uma sociedade
democratica; seria retardada a especializacdo e por Gltimo, haveria uma resposta as demandas

da industrializagdo em curso.

2.3.2 Dos anos de chumbo a abertura - educacao para a conformacao

Ap0s o periodo de populismo desenvolvimentista do governo JK, eleito em 1960 com
a promessa de fazer o Brasil avangar 50 anos em 5 anos de administragdo, 0S governos
posteriores, de Janio Quadros e Jodo Goulart, pouco realizaram durante 0s curtos e
conturbados mandatos que tiveram.

No ambito federal, no periodo de 1961 a 1965 foram elaborados sucessivos projetos
visando a implantacdo de ginasios orientados para a sondagem vocacional. A partir dos
estudos nos ginasios vocacionais, 0s alunos seriam encaminhados para a formacao
profissional ou geral, conforme aptiddo demonstrada durante o curso.

Com a descentralizacdo promovida pela LDB, a criagdo dos ginasios vocacionais
deveria ser efetivada pelos governos estaduais. Como ndo houve aceitacdo ampla da proposta
do Ministério da Educacao pelos estados, Jodo Goulart, em seu Plano Trienal da Educacéo
(1963-1965) propbs o estabelecimento de uma rede nacional de gindsios modernos, nos
mesmos moldes dos ginasios vocacionais, cuja implantacdo seria feita pelos estados, porém
assessorada por técnicos qualificados (CUNHA, 2005c).

O golpe militar que interrompeu 0 mandato de Jodo Goulart, em 1964, ndo impediu a
continuidade do projeto de implantacdo dos ginasios vocacionais. Porém, a inexisténcia de
especialistas em quantidade suficiente para atender as eventuais demandas levou o Ministério

da Educacdo a firmar acordos com a Agéncia Norte-Americana para 0 Desenvolvimento
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Internacional (Usaid), que prestariam 0 apoio necessario para o planejamento e implantacdo
das instituicoes.

Se bem sucedida, a criacdo dos ginasios poderia representar uma aproximacao entre a
educacdo secundaria e a educacdo profissional, mas devido a problemas de inconsisténcia
dentro do proprio Ministério da Educagdo e de agBes descoordenadas entre o Ministério e a
Diretoria do Ensino Secundario, as reformas previstas para a implantacdo dos ginasios

fracassaram. Cunha (2005c¢) aponta as duas dimens@es deste fracasso ao afirmar que

a reforma do ginasio fracassou duplamente. De um lado, o objetivo generoso
de propiciar uma oportunidade de convivéncia de alunos oriundos de classes
sociais diferentes ndo se concretizou pelo fato de que as novas escolas,
dotadas de instalagbes especiais e de professores altamente qualificados,
acabaram sendo ocupadas pelos alunos oriundos dos setores de mais alta
renda das camadas médias. De outro lado, a iniciagdo para o trabalho e a
sondagem de vocagdes ndo de adequavam as condigdes concretas do
mercado de trabalho. (CUNHA, 2005c, p. 172).

Por meio da experiéncia com os ginasios fica mais uma vez evidente a dificuldade
existente na criacdo de uma escola capaz de atender igualmente aos alunos das diversas
camadas sociais, bem como o descompasso entre a realidade concreta da populacdo e a
educacao escolar, exemplificado pelo fato de que os ginasios existentes trabalhavam técnicas
artesanais e ferramentas simples, num momento em que o processo de trabalho em todo o
mundo se encaminhava para a mecanizacao.

Uma das marcas do governo militar foi a promocdo do chamado “milagre

econdmico™

, um conjunto de medidas impostas pelo presidente Médici, baseadas na busca do
crescimento rapido. Ancorado pelo capital estrangeiro, o desenvolvimento tornou-se possivel
pela estabilidade politica assegurada pelos militares, por meio da forca, e pela instituicdo de
um regime de extrema direita, claramente comprometido com a luta contra 0 comunismo e
disposto a reprimir qualquer indicio de contestacdo do regime.

Neste contexto, ainda na vigéncia da LDB, Lei 4.024/1961, evidencia-se a necessidade
de elevacdo da escolaridade da populacdo em geral. Com uma maior valorizacdo das
profissdes de nivel superior, cresceu a demanda por vagas nas universidades, ja incapazes de
atender o grande nimero de egressos dos cursos de nivel médio, ampliado pela equivaléncia

entre seus diferentes ramos.

® Denominacio dada ao grande desenvolvimento econémico do pais, ao final dos anos de 1960 e inicio dos anos
de 1970, caracterizado pelo crescimento do Produto Interno Bruto, que chegou a atingir um taxa anual de
crescimento na ordem de 10%. Foi um processo alavancado por medidas governamentais que incluiram o
financiamento de organismos internacionais, o que acelerou e aprofundou o endividamento externo do pais.
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De acordo com Garcia (2012), a incapacidade das universidades em absorver os alunos
aptos a ingressar no ensino superior, gerou um descontentamento na populagdo e uma tenséo
social que colocou o governo em estado de alerta desencadeando uma série de acbes que
ficaram conhecidas pelo nome de Reforma Universitaria.

A Reforma Universitéria teve seu marco legal na Lei 5.540/1968, promulgada ap6s
uma série de estudos realizados por um grupo especialmente constituido para apresentar
solugdes para os problemas educacionais do pais, notadamente no ambito das universidades.

Conforme Saviani (2007), as condi¢bes de trabalho do grupo responsavel pela
proposta de reforma ndo eram favoraveis, considerando o fator tempo e também a necessidade
de conseguir acomodar interesses contraditorios, daqueles que lutavam por uma universidade
autbnoma, com mais vagas € com mais recursos e daqueles que desejavam uma maior
aproximacdo entre a formacao superior e 0 mercado de trabalho.

Ao final do processo, prevaleceram os interesses dos grupos ligados ao poder,
contemplados pela instituicdo do vestibular unificado e classificatorio, pela adogdo do sistema
de créditos e da matricula por disciplinas, pelo estabelecimento dos cursos de pequena
duracdo e ainda, pela orientacdo racionalista e tecnicista que passou a determinar o
funcionamento das institui¢cGes de ensino superior no pais.

No mesmo ano de 1968 e sob a mesma ldgica da reforma universitaria de atendimento
as demandas impostas pelo mercado, foi regulamentada a profissdo de técnico de nivel médio.

A aparente conquista do reconhecimento profissional representou, no entanto, o
enguadramento do pais num cenario de competitividade pouco favoravel ao do trabalhador
brasileiro, impedido de manifestar-se contra questdes salariais e de condi¢Ges de trabalho,
pela violenta represséo do governo.

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2010) destacam que a regulamentacao da profissao técnica
de nivel médio sinalizava para aquilo que posteriormente seria disciplinado pela lei que
reformou o primeiro e o0 segundo graus — Lei 5.692/1971, ao garantir ndo s6 a formacéo de
técnicos requeridos pelos moldes de desenvolvimento que se instalava no pais, como também
garantir a contencdo da pressdo sobre o ensino superior, a partir da diminuicdo da procura por
CUrsos universitarios.

A Lei 5.692/1971 representou, portanto, a continuidade das politicas adotadas a partir
da Reforma Universitaria, ndo implicando em rompimento com os interesses da classe
dominante. Desta forma, a educagdo escolar continuou atendendo ao imperativo imposto pelo

momento vivenciado pela producdo de mercadorias no pais e no mundo, no qual o
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desenvolvimento técnico passou a exigir um nivel minimo e diferenciado de qualificacdo da
forca de trabalho.

Esta Lei representou ainda uma demonstracdo de boa vontade do pais em relacéo as
orientacdes dos organismos internacionais de financiamento, responsaveis pelo empréstimo
do capital demandado pelo Estado nas agbes de subsidio e apoio as multinacionais
interessadas em se instalar no pais. Tais organizagdes, baseadas nos principios da
administracéo cientifica do trabalho, desenvolvida por Taylor, Fayol e Ford®, esperavam dos
paises financiados medidas capazes de impulsionar a produtividade, sem que houvesse
elevacdo de custos. Em termos préaticos, formacéo bésica e generalizada.

As novas medidas, baseadas nos principios tecnicistas, adotaram a ldgica do
pragmatismo e do imediatismo, acrescidos do sentido de rentabilidade, por meio da qual se
buscava alcancar melhores resultados, mediante a otimizacdo da estrutura educacional ja
existente e uma menor alocagéo de recursos.

Evidenciou-se a proposta de dotar a classe trabalhadora de “aprimoramento técnico,
com a eficiéncia e produtividade em busca do maximo de resultados com o minimo de
dispéndios” (SAVIANI, 2005, p. 33).

Assim, com a Lei 5.692/1971, verificou-se uma expansédo do ensino de 1° e 2° graus ,
com aumento de vagas e melhoria na infraestrutura das institui¢des, porém ainda insuficiente
para o atendimento e universaliza¢do destes niveis de ensino.

Nesta perspectiva, alguns pontos podem ser destacados na Lei 5.692/1971: a criacdo
do ensino de 1° Grau, resultante da fusdo entre ensino primario e ginasial, destinado a criancas
e adolescentes de sete (07) a catorze (14) anos, com duracdo de oito (08) séries; aumento da
obrigatoriedade escolar, de quatro (04) para oito (08) anos; divisdo das disciplinas em um
Nucleo Comum (obrigatério) e uma Parte Diversificada (formada a partir das particularidades
regionais) e profissionalizacdo compulséria do 2° Grau, com habilitacdo profissional
obrigatoria ao término do curso e preponderancia da formacéo técnica/profissional sobre a
formacéo geral.

A busca pela unidade entre teoria e prética, entre trabalho e educacdo, apesar de se
constituir em uma demanda de grande parte dos profissionais da educagdo, ndo foi
contemplada pela instituicdo da profissionalizagdo compulsoria do 2° grau, que nao se

mostrou como uma solucéo a ser comemorada.

® Sobre o Fordismo, Taylorismo e Toyotismo, ver Antunes (2000): Adeus ao Trabalho? Ensaio sobre as
Metamorfoses e a Centralidade do Mundo do Trabalho.
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A primeira questdo a ser levantada sobre a obrigatoriedade da profissionalizacdo diz
respeito ao fato de ter sido ela um reflexo das diretrizes adotadas pelo governo militar, diante
da necessidade de desviar a demanda de ensino superior para a formacdo de 2° ciclo, bem
como de preparar for¢a de trabalho para sustentar os esfor¢os do “Milagre Econémico”, por
meio do qual se acelerava o crescimento brasileiro (GARCIA, 2012).

Por outro lado, essa profissionalizacdo deixou clara a mudanca de concepcao
educacional que a partir de entdo, paulatinamente, distanciou-se de um paradigma
humanistico/cientifico e se aproximou de um paradigma cientifico/tecnoldgico, com grandes
possibilidades de prejuizo para os aspectos de formacdo integral do educando.

Finalmente, as escolas publicas e privadas, ndo se mostraram preparadas para as
mudancas impostas. As areas técnicas nao contavam com professores com a formacéo
adequada. Além disso, a auséncia de equipamentos, laboratdrios, oficinas, bibliotecas e salas
de aulas compativeis tornaram a formacdo profissional limitada e sem contelido. A
certificacdo profissional se tornou aquilo que Gramsci denominou de Certificacdo Vazia.

Ao final da década de 1970, a insustentabilidade do modelo de desenvolvimento
econémico adotado no pais tornou-se clara, a partir da diminui¢do do ritmo de crescimento. A
crise econdmica, aliada ao descontentamento com a violenta repressdo do regime militar, fez
crescer 0s movimentos populares contra o regime e a favor da retomada da democracia.

Em janeiro de 1985, ocorreram elei¢Oes presidenciais indiretas, colocando fim ao
periodo militar e dando inicio ao movimento de restabelecimento da democracia. Uma das
primeiras medidas do presidente civil empossado em 1986, José Sarney, foi a convocacdo de
uma Assembléia Nacional Constituinte, a fim de que a Nova Republica’ pudesse ser
devidamente institucionalizada.

Dos trabalhos desenvolvidos pela Assembléia resultou o documento chamado por
Ulisses Guimardes como a Constituicdo Cidadd, por assegurar em seu texto alguns direitos
fundamentais ignorados durante o periodo do regime militar. Este momento foi marcado pela
intensa luta em favor de uma educacdo capaz de formar para o exercicio pleno da cidadania,
garantida pelo Estado e reconhecida como direito de todos, acessivel a todos, em todos os

niveis.

" Perfodo da histéria brasileira iniciado no ano de 1985, marcando o fim da ditadura militar e a redemocratizacéo
do pais, que volta a ter um presidente escolhido a partir do voto indireto. Tancredo Neves, eleito em 1985, por
um Colégio Eleitoral, deveria ter inaugurado este periodo, porém adoeceu gravemente, vindo a falecer. Seu
vice, José Sarney tomou posse e governou de 1985 a 1990.
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Assim, dois meses apds a aprovacdo da Constituicdo Federal de 1988, foi protocolado
na Camara dos Deputados o primeiro projeto para uma nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao, incorporando o contetdo presente nos debates e lutas do periodo da Constituinte.

O primeiro projeto, apoiado pelas formulacbes de Dermeval Saviani em torno da
defesa de uma educacgdo politécnica e unitéria, representou avancos em relacdo a legislacéo
educacional entdo vigente. No entanto, o contetido de tal projeto ndo resistiu aos oito anos de
tramitacdo. Nos debates e embates politicos travados nos bastidores, prevaleceram o0s
interesses dos grupos neoliberais e governistas.

Esvairam-se durante o processo as tentativas contidas no projeto original de garantir
que a formacdo técnico-profissional ndo substituiria a educacdo regular (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2010). Assim como ruiram, naquele momento, as possibilidades de
garantir para todos os cidaddos a oferta de uma formacdo politécnica, assentada sobre uma
solida educacdo geral e custeada pelo Estado.

Houve perdas, mas a aprovagdo da LDB, Lei 9.394/1996, ndo representou prejuizos
diretos para a educacdo profissional. Suas lacunas e a necessidade de regulamentacdes
posteriores, porém, abriram caminho para que o Estado neoliberal capitaneado por Fernando
Henrique Cardoso (FHC) pudesse adotar as medidas de alinhamento da formacdo do
trabalhador ao mercado de trabalho.

A LDB definiu, dentre outras coisas, 0 ensino médio como etapa final da educacao
bésica, destinada a preparar para o exercicio profissional e também para a continuidade dos
estudos, ou seja, preparar o educando para 0 mundo do trabalho e para a pratica social. Mas o

que se viu posteriormente foi uma sucessdo de praticas contrarias a este discurso.

2.4 Os anos 1990 e as reformas educacionais orientadas pelo liberalismo de FHC

O governo FHC foi caracterizado por forte alinhamento com o pensamento neoliberal
e pelas reiteradas tentativas de o Brasil inserir-se no modelo de producdo flexivel adotado a
partir dos anos de 1990 pelas sociedades detentoras de maior poderio econémico e cientifico.

Este governo ndo apenas deu prosseguimento a abertura do mercado brasileiro ao
capital estrangeiro, iniciada por Fernando Collor e continuada por Itamar Franco, como
também adotou uma série de medidas alinhadas aos interesses dos organismos financeiros
internacionais que repercutiram forte e negativamente sobre as condi¢Oes de vida e trabalho

de grande parte da populacéo brasileira.
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Com as politicas do Estado Minimo®, direitos ligados ao bem estar do trabalhador
foram cortados e os salérios tiveram grande depreciacdo. Durante seus dois mandatos, FHC
transformou o Brasil num pais em constante reforma. A este respeito, Silva Jr. (2002) afirma

seu entendimento de tais reformas como

uma acdo politica estratégica para a aceleracdo das mudancas sociais
necessarias a nacdo em face da matriz politica, tedrica e ideoldgica do
projeto de governo de FHC, caracterizada centralmente pela dependéncia ao
capital internacional (p. 73).

Como resultado, ao final de seu governo, o pais caracterizava-se pela queda na taxa de
empregos e pelo crescimento da dependéncia ao capital internacional, “sob a batuta de um
Estado muito forte no plano nacional, mas profundamente submisso no ambito global”
(SILVA JR, 2002).

As reformas empreendidas no periodo atingiram vérias esferas da sociedade.
Reformou-se a economia, o setor tributério e fiscal, a previdéncia e a educacéo.

A educacdo, como ocorre com os direitos sociais nas economias neoliberais, assumiu
um cardter de mercadoria, diante da abertura dada pelos dispositivos legais. Estes
dispositivos, em parte analisados na sequencia deste trabalho, contribuiram para a ascensdo da
iniciativa privada e o enfraquecimento da esfera publica, especialmente no que se refere a
formagéo profissional.

Conforme Pires (2005), os textos legais foram acompanhados por uma série de
justificativas cujo objetivo era legitimar as reformas e convencer a sociedade de que as
medidas adotadas eram necessarias para o desenvolvimento do pais. Nesta funcdo de
convencimento foi fundamental a participacéo de intelectuais de renome no cenéario nacional,
ideologicamente alinhados ao governo, com destaque para Guiomar Namo de Melo, Eunice
Durhan e o ministro Paulo Renato de Souza. Ainda tratando das reformas empreendidas no

governo FHC, Pires (2005) afirma que

A reforma do Estado, desencadeada no pais na década de 1990, negligencia
a concepcdo ampla de formacdo, assumindo uma visdo voltada para a
certificacdo de competéncias. Para o Estado, é mais rentavel econémica e
ideologicamente manter-se na contraméo da formacao unitaria (p. 23).

¥ A idéia de Estado Minimo pressupde um afastamento das atribuicdes do Estado perante a economia e a
sociedade, a fim de garantir a liberdade individual e a competicdo entre os agentes econdmicos. A regulacéo da
economia, neste contexto, deve ser realizada pelas for¢as do mercado. Ao Estado Minimo cabe apenas
assegurar 0s servicos basicos para a manutencdo da ordem social. Nesta perspectiva, o Estado investe o
minimo necessario em servicos, 0 que, na pratica, gera a privatizacao de estatais e a diminuicdo dos beneficios
plblicos conquistados pela populagio. E um dos pressupostos basilares do neoliberalismo. Um dos autores que
melhor desenvolve o tema é Istvan Mézaros, em Educagdo para além do Capital (2002).
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Em relacdo a formacéo de forca de trabalho, as a¢gdes do governo FHC ultrapassaram
os limites do ensino técnico, colocando em foco a qualificacdo e requalificacdo dos
trabalhadores realizada por meio de cursos de rapida duracdo. Tais medidas ndo apenas
implicaram na aplicacdo mais restrita de recursos publicos, como também funcionou como
uma cortina de fumacas, “desviando a atencdo da sociedade das causas reais do desemprego
para a responsabilidade dos préprios trabalhadores pela condicdo de desempregados ou
vulneraveis ao desemprego” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2010).

O exemplo mais emblematico do autoritarismo imposto a formacao do trabalhador foi
0 Decreto 2.208/1994, por meio do qual a educacdo profissional, publica, foi seriamente
afetada. A separacdo compulsoria entre ensino profissional e ensino médio e as reformas
empreendidas logo depois atuaram no sentido de desfigurar a formacdo dos trabalhadores e
impor uma serie de restricGes legais e orcamentarias, que impediram seu fortalecimento e
expansao, por um periodo de aproximadamente 10 anos.

Este Decreto, na verdade, reeditou parte do texto do Projeto de Lei (PL) 1.603/1996,
apresentado pelo MEC ao Congresso Nacional e posteriormente retirado da pauta de votacoes
pelo ministro Paulo Renato de Souza. O PL 1.603/1996 foi redigido por uma equipe do MEC,
expressando as intengdes do governo de promover mudancas radicais na organizacdo da
educacdo profissional brasileira, de forma a dividir a responsabilidade por sua oferta entre
outras esferas do poder publico e representantes do setor privado, o que implicaria na desejada
reducdo de gastos com o custeio das instituicbes federais.

Duras criticas foram tecidas ao PL 1.603/1996, no que se refere ao seu contetdo e ao
processo de sua elaboracdo. N&o houve nenhuma discussdo externa ao MEC sobre o PL, de
forma que os setores diretamente envolvidos na educacdo profissional ndo tiveram a
oportunidade de opinar e participar da definicdo das propostas apresentadas pelo documento.

Ao final, cedendo as pressfes da sociedade civil e talvez vislumbrando alternativas
para o alcance de seus objetivos, por meio do texto recém-aprovado da LDB, Lei 9.394/1996,
0 MEC solicitou a retirada do PL 1603/96, antes de sua votacdo pelo Congresso, adiando por
um breve periodo a Reforma da Educacéo Profissional pretendida.

E necesséario salientar que no periodo de proposicdo do PL 1.603/96 e dos tramites que
corriam paralelamente para a aprovacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo a educacao
brasileira enfrentava sérios desafios, principalmente no nivel médio, em consequiéncia das
politicas adotadas durante o periodo militar, sustentadas pela Lei 5.692/1971.

Diante disso e da necessidade de o pais implementar um novo modelo de

desenvolvimento, mais proximo daquele em curso em varias partes do mundo, havia
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acentuado interesse do governo em promover mudangas no ensino técnico-profissional, a fim
de permitir menor alocacdo de recursos e maior efetividade das instituicdes federais de
formacéo profissional.

O discurso legitimador das reformas girou em torno de ‘problemas e distor¢des’
diagnosticados junto a rede de institui¢des federais de formagao profissional, que poderiam
ser corrigidos por meio do redirecionamento do foco de atuacdo destas institui¢des, conforme
afirma Lima Filho (2003).

E possivel perceber esta manobra na producdo dos intelectuais ligados ao governo,
como € o caso de Claudio Moura de Castro, que posteriormente tornou-se um dos principais
articuladores da Reforma da Educagéo Profissional empreendida pelo MEC.

O diagndstico de Castro (1997) e de outros consultores do MEC chamados para uma
analise das condic6es do Ensino Profissional de Nivel Médio nas instituicGes federais apontou
para a incapacidade de tais instituicdes formarem os trabalhadores requeridos pelo mercado,
além de demandarem altos investimentos por parte do governo. Por isso, deveriam ser
reavaliadas. Ainda conforme Castro (1997), os custos desta formacdo também eram elevados
e, ndo promoviam o retorno dos recursos investidos. Assim, este formato de ensino ndo se
mostrava interessante para os diversos setores de orientacdo neoliberal que participavam do
governo.

Diante da precariedade das institui¢cbes publicas de nivel médio, a procura por vagas
nas instituicdes federais havia crescido significativamente, uma vez que estas se constituiam
em excecdo, ao ofertarem educacdo publica e de boa qualidade. Desta forma, o perfil dos
alunos atendidos por estas escolas havia mudado progressivamente, na medida em que 0s
jovens das classes médias passaram a disputar as vagas disponiveis e concorrer de forma
desigual, com os jovens das camadas populares.

Neste contexto, muitos jovens egressos das instituicdes federais ndo se inseriam
imediatamente no mercado de trabalho, aproveitando-se do bom nivel da formacéo recebida
se dirigiam aos cursos superiores, retardando o inicio de sua vida profissional e deixando de
suprir as lacunas do setor produtivo. Isto se mostrava contraproducente, se vislumbrado a
partir da 6tica neoliberal assumida pelo governo e seus analistas.

Na verdade, a procura pelas instituicdes federais por alunos oriundos das classes
médias ndo deveria se constituir em um problema, tendo em vista que a educacdo publica,
gratuita e de qualidade é um direito social que deveria ser assegurado a toda a populagdo e

ndo apenas a determinados segmentos (DOURADO, 2011). Ndo havendo, porém, vagas para
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o0 atendimento a toda a demanda, foi inevitavel que os alunos melhor preparados garantissem
seu acesso, em detrimento daqueles vindos das camadas populares.

Se por um lado os estudos dos analistas apontaram para a diversificacdo do publico
das escolas federais de formacéo profissional como dados inequivocos, a analise apresentada
a partir de tais dados refletiu um olhar distorcido sobre a realidade, pois ignorou as condic¢oes
precarias da escola publica em todos os niveis, excetuando as institui¢des federais, tidas como
ilhas de exceléncia e qualidade na educacdo. O cerne do problema, portanto, pode ser
identificado na formacdo oferecida pelas demais escolas publicas que, devido sua baixa
qualidade e diante do descaso do governo, ndo preparavam adequadamente os alunos dos
niveis iniciais e também ndo se mostravam adequadas para bem atender os alunos no nivel
médio. No entanto, esta era uma realidade que o governo ndo pretendia deixar patente.

Garcia (2012), analisando este periodo e seus impactos sobre a educacgédo profissional,
destaca que, além dos fatores acima citados, a disponibilidade de recursos para financiamento
da educacdo profissional por parte do Banco Interamericano de Desenvolvimento, também
contribuiu para criar as condi¢cdes adequadas para a implementacdo das reformas pretendidas
pelo governo para esse tipo de formacdo. E importante ressaltar que a disponibilizacdo de
recursos pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento estava condicionada a separacao
entre ensino médio e ensino técnico.

Diante da conjuntura politica e econdmica favoravel, as intengdes do governo foram
favorecidas pela aprovacao, em 1996, da LDB, Lei 9.394/1996, que ndo apenas deixou de
atender os anseios da sociedade civil como também abriu possibilidades para que novos
dispositivos legais fossem aprovados conforme as tendéncias neoliberais em curso.

Como destaca Garcia (2012), as lacunas da LDB, a necessidade de regulamentacfes
posteriores para muitos de seus artigos e algumas afirmac@es dubias contidas no texto abriram
a possibilidade de que fossem aprovadas leis complementares que coadunavam com 0S
interesses do governo.

Nesse sentido, apesar de o texto da LDB definir o ensino médio como etapa final da
educacdo basica, destinada a preparar para o exercicio profissional e também para a
continuidade dos estudos, ou seja, preparar o educando para o0 mundo do trabalho e para a
pratica social, o que se viu posteriormente foi uma sucessdo de praticas contrarias a este
discurso.

De acordo com Céa (2006), a contradigdo marca a aprovacao do Dec. 2.208/97, logo
apos a entrada em vigor da LDB. Funcionando como suporte juridico para varios programas

instituidos no governo FHC, este Decreto contemplou temas debatidos entre 0 MEC e o BID,
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bem como acatou as condi¢Oes estabelecidas para a concessao do financiamento por parte do
Banco. Assim, abriu-se espaco para a legalizagdo e legitimacdo do movimento de
fortalecimento dos espacos privados voltados para a qualificacdo de forca de trabalho, cada
vez mais estimulados pelo Estado.

Com o texto da LDB instituindo a Educagdo Profissional como uma modalidade
paralela ao ensino regular (Art. 40), foi possivel a separacdo entre formacdo académica —
Ensino Médio - e formacdo técnica, trazendo de volta a institucionalizacdo do carater

marginal da formacdo para o trabalho. Céa (2006) afirma que, a partir de 1997:

[...] essa dualidade passa a ser uma orientacdo legal e uma prescricdo oficial,
a ponto de ‘educag¢do profissional’ configurar-se predominantemente, como
um subsistema no interior do proprio sistema publico de educacdo, voltado
para a formacdo do trabalhador, sem a promocéo da elevacdo dos niveis de
escolaridade (p. 3).

Com a estruturacdo conferida pelo Dec. 2.208/97, a Educacéo Profissional passou a ser
composta de trés diferentes niveis. O nivel basico caracterizou-se por nao apresentar
exigéncia de regulamentagdo curricular ou escolarizagdo anterior. Destinado a jovens e
adultos, teve como enfoque a qualificacdo, a requalificacdo e reprofissionalizagdo deste
segmento e deveria ser ofertado pelas escolas técnicas federais, ainda que de forma néo
exclusiva: o foco foi no Sistema S.

Os cursos técnicos seriam responsaveis pela habilitacdo profissional dos alunos, que
deveriam estar matriculados no ensino médio (regime de concomitancia) ou ja o terem
concluido (regime seqlencial). Este nivel exigia estruturacdo curricular propria e
regulamentada. Ja os cursos tecnoldgicos compreendiam 0S cursos superiores na area
tecnoldgica, sendo destinados aos egressos do ensino médio ou técnico.

Os principais problemas detectados nesse Decreto dizem respeito a um conceito de
formacdo humana restrito, fundamentado no ajuste as necessidades impostas pelo setor da
producdo. Isto foi materializado no aligeiramento da formacdo do trabalhador, na separacéo
entre educacdo profissional e ensino médio, na inviabilizacdo dos cursos integrados e nédo
vinculagéo entre profissionalizagéo e elevagéo da escolaridade.

Outras disposic¢des do Decreto também realgam o carater mercantilista que a educacao

assume no governo FHC, como é o caso da modulacdo dos cursos®, a redugdo em 50% das

% Um curso modular é constituido por uma série de médulos ou sub cursos, com certificacdo propria e que, se
concluidos dentro do limite de 5 anos (entre o inicio do primeiro modulo e o término do dltimo médulo),
conferem uma habilitacdo profissional. Os médulos podem ser cursados em institui¢Bes distintas, sendo que a
certificacdo é conferida pela instituicdo onde o Ultimo mddulo foi cursado (BRASIL, MEC, 2008).
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vagas para 0 ensino médio e a implantacdo de curriculos para a educacdo profissional
apoiados na teoria das competéncias. Porém, as maiores evidéncias do compromisso do
governo com a Reforma da Educacdo Profissional podem ser encontradas no Programa de
Expansao da Educacéo Profissional (Proep), utilizado como instrumento de coercéo e indugédo
ao apoio das instituicdes federais a Reforma.

O Proep foi proposto como resultado de uma parceria do MEC, Ministério do
Trabalho e BID. Com um objetivo claro de forcar a queda das matriculas no ensino médio e
tornar mais rapida e barata a formacéo do trabalhador, o Proep determinou um incremento na
oferta de formacdo profissional, tendo como fundamentos a oferta de cursos em relacdo a
demanda, a constante atualizacdo do curriculo, integracdo com o mercado por meio de
parcerias, inclusive com o setor privado (LIMA FILHO, 2003).

Nesta mesma perspectiva, Leal Neto (2010), afirma que, com o Proep, ficou claro o
comprometimento do governo FHC em reformar a educagdo brasileira conforme a
racionalidade neoliberal, com as instituicdes educacionais subordinando-se as demandas do
setor produtivo, bem como ao receitudrio das institui¢des internacionais de financiamento.

Garcia (2012) analisa a imposi¢do do Dec. 2.208/1997 e do Proep como um momento
de redefinicao da educacdo profissional brasileira, “com sua exclusdo da estrutura do ensino
regular” (p. 111). A alteracdo autoritaria dos principios e parametros dessa modalidade
educacional, afetando de forma radical o funcionamento das instituicGes federais de educagéo
profissional, incidindo negativamente sobre a qualidade do ensino ofertado por estas
instituicoes.

Destinando os recursos ambicionados pelas instituicGes federais e necessarios para a
modernizacdo e, por que ndo, sobrevivéncia de tais instituicdes, 0 Proep atuou com sucesso
como instrumento de pressdo sobre os docentes e gestores resistentes, uma vez que impds,
como condicdo para a liberacdo de recursos, a adesao a Reforma.

Ao apelo financeiro representado pelo Proep, somou-se outra moeda de troca,
conforme Garcia (2012): a cefetizacdo™. Oferecendo a possibilidade de as escolas técnicas
federais tornarem-se também instituicGes de formacdo superior e atenuando os receios de
privatizacdo da educacdo profissional reforgados pela aprovacgéo de lei que limitou a criacdo

de novas escolas (Lei 9.649/1998), a cefetizacdo venceu as Ultimas resisténcias e as reformas

10 Termo utilizado para marcar o processo de mudanca de status, pelas quais as Escolas Técnicas e Agrotécnicas
Federais ascendem ao posto de Centros Federais de Educacéo Profissional e Tecnoldgica, ampliando sua area
de atuacdo e passando a oferecer cursos superiores, 0 que ha muito era almejado por grande parte das
instituicBes federais de educagéo profissional.
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pretendidas por FHC para a educacdo profissional puderam ser implantadas, apesar das
criticas e resisténcias.

Pires (2005) analisando as reformas do ensino médio e da educacdo profissional
coloca que as acOes reformistas de FHC geraram, nas instituicdes de educacdo profissional,
uma cisao interna, colocando em polos opostos os defensores e os criticos da reforma.
Desencadeou-se, na rede federal, uma crise identitaria que se constituiu em um “processo que,
ao ser analisado, desvela a perda de identidade destas instituicdes e/ou um processo de
metamorfose institucional, marcado pelo dualismo estrutural” (p. 154).

Além do dualismo estrutural, a analise do processo de cefetizacdo e de reforma, mais
amplamente falando, desnudou a l6gica economicista e pragmatica subjacente aos processos
de reforma, conforme também salienta Ramos (apud PIRES, 2005, p. 157).

Uma das consequéncias imediatas da adesdo ao Proep e ao processo de cefetizacdo, foi
a retracdo generalizada no numero de matriculas o que, em resposta, levou algumas
instituicdes a manterem o ensino médio e a concomitancia interna’!, mesmo contrariando as
orientacdes do MEC e o ideario da reforma, abrindo a possibilidade de retaliacdes,
principalmente de ordem financeira (PIRES, 2005), o que ao final, foi 0 argumento decisivo
para a efetivagéo final das reformas.

Referindo-se ao processo de cefetizacdo, Guimardes (1996) afirma que as reformas e
mais especificamente o Projeto Cefet (termo cunhado pela autora) assumiu um papel central
na formacdo profissional no Brasil, uma vez que assegurou a integracdo e a verticalizacdo do
ensino em seus diferentes niveis, numa acdo politica ligada a busca de uma maior
competitividade da economia brasileira e sua inser¢do no cenario do capitalismo mundial.

Diante desta série de analises, € pertinente recorrer novamente a Garcia (2012), a fim
de reafirmar o fato de que nenhuma reforma é politicamente [economicamente]
desinteressada. No contexto especifico das reformas empreendidas por FHC, isto equivale a
ressaltar a ocultacdo, sob o discurso da democratizacdo e da modernizacdo da educacéo
profissional, o verdadeiro objetivo de reduzir os gastos publicos com educagdo, bem como
atender ao mercado, por meio do aligeiramento e da precarizacdo da formacéo do trabalhador

e do investimento de recursos publicos no setor privado.

1O Proep, langado ap6s o Dec. 2.208/1997, em consonancia com as sugestdes dos organismos internacionais
de financiamento, previa a paulatina extin¢do do ensino médio integrado ao médio, nas instituicdes federais
que deveriam formar os técnicos pelo regime de concomitancia interna (quando o ensino médio era feito na
prépria instituicdo) e externa (quando o ensino médio era cursado em outra instituicdo). Desta forma, com o
final do ensino médio nas instituicdes federais, apenas a concomitancia externa seria possivel.
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Também as palavras de Lima Filho (2003), em andlise da reforma da educacgdo

profissional, reforgam as caracteristicas destas politicas, como se Ié:

[...] a reforma da educacéo profissional concebida e iniciada no periodo do
governo de FHC constitui um processo que, vinculado ao ideério neoliberal
de reducdo e redefinicdo do papel do Estado, representa, no ambito
educacional a demissdo da politica publica e visa a constituicdo de um
mercado privado de educacdo profissional. E, portanto, um processo de
desestruturacdo da esfera educacional puablica [...]. Enfim, essa seria a
génese do movimento de transformacdo em curso, que tem por diretriz e
finalidade converter as instituicdes publicas de educagdo técnico-tecnoldgica
em empresas de formacao profissional (p. 77).

O que se viu no campo educacional foi o reflexo da orientacdo global das politicas
neoliberais enfatizadas na década de 1990. Carneiro (1998), ao analisar as politicas do
governo FHC afirma que a légica deste governo foi a de insercdo, a qualquer custo, no
mercado globalizado. Isso se verificou claramente nas politicas do setor educacional, que
apesar de serem prioridades no discurso deste governo, sofreram queda de investimentos, em
detrimento do crescimento de aportes financeiros para o setor privado, demonstrando “a
inversdo das prioridades das politicas neoliberais, em que o Estado é minimo para as agdes

sociais € maximo para estimular a realizagao do capital” (p.58).

2.5 Os anos 2000: o discurso da mudanga e 0 aparente protagonismo da educacéo

profissional

Ainda sob o impacto das medidas neoliberalizantes do governo FHC, Luis Inacio Lula
da Silva assumiu a Presidéncia da Republica, amparado em um discurso de mudanca e
trazendo consigo 0 apoio e a esperanca das grandes massas e dos setores mais progressistas da
nacao.

Diante da perspectiva de transformacdes estruturais em diversos setores da sociedade,
0s brasileiros investiram suas expectativas no cumprimento da proposta democratica e popular
apresentada por Lula, antevendo tempos melhores para o pais, também no ambito
educacional.

Neste contexto, destaca-se 0 compromisso do governo Lula com sua base de apoio, no
que se refere a Educacdo Profissional era o da revogacéo imediata do Dec. 2.208/1997, bem
como a adocdo de uma nova institucionalidade para a educagdo profissional, refém das

medidas neoliberais do governo anterior.
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O processo de construgdo de um novo decreto foi pontuado por intensa participacéo de
representantes da comunidade cientifica, diferentemente do que havia acontecido no governo
FHC. Iniumeros eventos foram realizados, dando aos setores mais progressistas margem para a
expectativa de que a nova legislacdo pudesse verdadeiramente representar 0s interesses reais
da maioria da sociedade brasileira. Os debates colocaram em evidéncia as divergéncias
existentes entre os setores envolvidos, mas foram fundamentais para uma melhor
compreensdo das questdes postas em questéo.

Nessa perspectiva, e ndo tdo rapidamente quanto o desejado, foi editado o Decreto
5.154/2004, que, dentre outras medidas, devolveu a possibilidade de integracdo entre 0s
ensinos medio e profissional, desde que assegurada a formacdo geral do educando, conforme
0 estabelecido pela LDB, Lei 9.394/1996.

Foi tratado um dos pontos nevralgicos do decreto anterior, porém a nova legislacdo
ndo representou o avanco almejado pelos progressistas, principalmente por ndo ter sido
imediatamente acompanhada por outras medidas de apoio e regulamentacdo, como a reviséo
das Diretrizes Curriculares Nacionais e o incremento de acBes para fortalecer a educacao
profissional nos ambitos federal e estadual, necessarias ao desmantelamento da complexa
I6gica anterior.

Desta forma, a expectativa por novas diretrizes, mudancas mais profundas e até
mesmo a revisao da propria LDB, foi por muito tempo frustrada, sendo parcialmente realizada
nos anos de 2008 e 2012*2. Na analise de Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), houve apenas
uma acomodacdo de interesses, naquilo que poderia ser denominado de modernizacdo do
arcaico, o que implicou em certa continuidade, apesar das rupturas. Garcia (2012) afirma o
Dec. 5.154/2004 esta “assentado sobre as bases do Dec. 2.208/1997, cujos objetivos
permanecem vivos” (p. 119).

Mesmo com as frustracbes decorrentes da superficialidade e da limitacdo das
mudancas, a aprovacao do Decreto 5.154/2004 foi emblematica para a Educacéo Profissional,
ao apontar para a construgdo das bases da educacdo integral do cidaddo, tendo como
pressuposto a educacdo em sua relacdo com a préatica social e o trabalho como principio
educativo. Nos demais quesitos, praticamente reproduziu o decreto anterior, mantendo

inclusive suas bases conceituais.

2 No ano de 2012 duas Resolucdes do Conselho Nacional de Educagdo alteraram parcialmente este cenario,
com as novas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (Res. n° 2, de 20 de janeiro de 2012) e para a
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (Res. n° 6, de 20 de setembro de 2012). Nestas diretrizes,
assume-se um discurso que secundariza a no¢do de competéncia e ressalta a construgdo de conhecimentos na
perspectiva da politecnia e determina a necessidade de vinculagdo entre educacdo e o mundo do trabalho.
Estabelece ainda o trabalho como principio educativo e a pesquisa como principio pedagogico.
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Se a Reforma da Educagdo Profissional de FHC encontrou inicialmente franca
resisténcia, a principal mudanca propugnada pela nova legislacdo, o retorno da integracéo
entre ensino médio e profissional, foi marcado por reacdes contraditérias, colocando em
campos opostos 0s progressistas, que festejaram a mudanca e aqueles conservadores que
resistiram em promover a integracdo. Frigotto e Ciavatta (2006) explicam a resisténcia
apontando para a absor¢cdo de grande parte dos dispositivos do Dec. 2.208/1997 e também
para a tradicdo de modernizacdo conservadora existente no pais.

Manteve-se a estrutura dual, com a continuidade dos cursos concomitantes e
subsequentes, principalmente nas instituicbes privadas e na rede estadual. Na rede federal,
comprovadamente no Instituto Federal de Goias, estes cursos ainda existem, mas foram
progressivamente perdendo espaco para 0s cursos integrados.

O Dec. 5.508/2004, ndo representou o avango pretendido, mas significou o ganho
possivel, diante das condicGes concretas da sociedade brasileira naquele momento historico,
além de apontar para novas possibilidades de formacgdo do trabalhador que devem ser
conquistadas. No periodo que se seguiu, importantes medidas foram tomadas em relacdo a
educacdo profissional no pais, inaugurando um periodo em gue esta se coloca em evidéncia,
apesar das discussodes e contradi¢des ainda engendradas.

Merece destaque o lancamento do Programa de Integracdo da Educagdo Profissional
ao Ensino Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), destinado a
ampliar os espacos publicos para a formacdo profissional de adultos, que ndo tiveram
oportunidade anterior de escolarizacdo e profissionalizacdo. Integrando profissionalizacdo e
elevacdo de escolaridade, o PROEJA tem como objetivo, ainda, contribuir para a
universalizacdo da educacdo basica, ao atender a um contingente populacional precocemente
excluido do sistema escolar e ja inserido no mercado de trabalho.

A questdo da formacdo integrada para jovens e adultos ja havia sido tema de
discussbes anteriores, no bojo dos debates para a construcdo do Dec. 5.154/2004 e, como
resultado inicial foi aprovada a Portaria 2.080/2005, cujo objetivo foi 0 de estabelecer
diretrizes para as instituicdes federais de educacdo profissional promoverem a oferta de cursos
na forma integrada ao ensino médio, destinados especificamente para jovens e adultos — EJA.

O Programa, apesar de inovar ao articular educacéo profissional, educagéo de jovens e
adultos e ensino médio, ndo esteve isento de criticas, 0 que acabou incorrendo em alteracdes
na proposicdo inicial, com a revogacdo do Dec. 5.478/2005 e sua substituicdo pelo Dec.

5840/2006 e tambem a elaboracdo de novo Documentos Base (aprovado em 2007), a fim de
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nortear o desenvolvimento do Programa, tanto para a formacéo inicial e continuada (FIC)
quanto para o ensino fundamental. Conforme consta da apresenta¢cdo do Documento Base,

O que se aspira é uma formagdo que permita a mudanca de perspectiva de
vida por parte do aluno; a compreenséo das relaces que se estabelecem no
mundo do qual ele faz parte; a ampliacdo de sua leitura de mundo e a
participagéo efetiva nos processos sociais. Enfim, uma formacao plena. Para
tanto, o caminho escolhido é o da formacdo profissional aliada a
escolarizacdo, tendo como principio norteador a formacao integral.

Os pressupostos acima descritos apontam para uma perspectiva de formacdo mais
ampla do trabalhador jovem e adulto. Conforme o Documento, estdo na base dessa proposta o
reconhecimento, o respeito e dialogo com o saber do aluno trabalhador; o que pressupde o
acatamento de tempos e espacos de aprendizagem diferenciados, bem como processos
continuos de construcdo coletiva de conhecimentos (BRASIL, 2007).

O documento reforca ainda a necessidade de uma compreensdo da escola como
instituicdo integrante e atuante nas dindmicas sociais, atenta as vocacBes produtivas e
potencialidades de desenvolvimento regional, envolvida em acdes de sustentabilidade socio-
cultural-econémica-ambiental. Igualmente necessaria é a constituicdo de redes de pesquisa
que venham dar suporte tedrico-metodologico e socializar os conhecimentos produzidos
(idem, idem).

A implantacdo do PROEJA, se tomado por base o contelildo do Documento Base, pode
ser identificado com uma concepcao gramsciana de educacdo, no que se refere aos principios
para a formacdo humana de carater omnilateral, construida pela préatica social e mediada pela
escola politécnica e unitaria. Porém, a realidade tem apontado para uma pratica diversa,
desenvolvida nos mesmos moldes da educacdo regular ou empobrecida em termos de
conteudos cientificos, culturais e tecnologicos.

Outra iniciativa de destaque foi o langamento, em 2007, do programa Escola Técnica
Aberta do Brasil, e-Tec, criado pelo Decreto n° 6.301 de 12/12/2007, com o objetivo de
ofertar educacdo profissional e tecnolégica a distancia, tendo como principal o propésito de
ampliar e democratizar o acesso a cursos técnicos de nivel médio, publicos e gratuitos, em
regime de colaboracdo entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios, em institui¢fes
publicas. A justificativa para sua implantacdo gira em torno da amplitude territorial do pais,
bem como a existéncia de localidades de dificil acesso, que implicam na existéncia de um
nimero elevado de trabalhadores sem possibilidade de formacdo profissional. E possivel

tambeém pensar na implantagdo do Programa como resposta a sempre crescente demanda por
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qualificacdo de forca de trabalho em todo o pais, bem como ao conjunto da legislacdo
educacional vigente, no qual a educacéo a distancia é abordada.

A LDB 9.394/1996 ndo havia ignorado a questdo da educacao a distancia. O artigo 80
firma o compromisso de a Unido promover iniciativas de educacdo a distancia em todos os
niveis de ensino e também na educacdo continuada.

Com isso, o Plano Nacional de Educagdo (PNE), aprovado por meio da Lei
10.172/2001 incorporou em seu contetdo o incentivo a programas de educacéo a distancia, de
forma a ampliar as possibilidades de educacéo profissional permanente para toda a populagéo
economicamente ativa do pais.

Assim, se a aprovagdo do Dec. 5.154/2004, a criagdo do PROEJA e do e-TEC
demonstram atencdo a pontos nodais na educacao profissional no Brasil: a educacéao de jovens
e adultos e a concentracdo territorial das instituicdes. A implementacdo dessas medidas pde
em evidéncia a manutencdo de antigas praticas, com politicas compensatérias e de Vviés
assistencialista que, na opinido de autores como Frigotto, Ciavatta, Ramos (2005), ndo sé&o
eficazes, principalmente por ndo serem relacionadas a medidas efetivas de insercdo
profissional, por ndo estarem ligados a elevacao de escolaridade e por reeditarem a parceria
publico/privado. Esse é o caso de Programas como o Programa Nacional de Inclusdo de
Jovens - ProJovem (criado em 2005) e Escola de Fabrica (instituido em 2004).

Como aponta Ciavatta (2010), a descrenga e descaso para com a educacao de jovens e
adultos foi substituida, no inicio dos anos 2000, por uma inédita gama de ofertas de
programas de governo que visam resgatar a associacdo entre escolarizacdo bésica e a
educacéo profissional, sem que isto signifique, necessariamente, a superagdo da fragmentacao
e desigualdades marcantes na educacéo brasileira. Para a autora,

[...] as politicas governamentais, no ambito da EJA, revestem-se de um
cardter de aparente democratizacdo, marcado pela ampliagdo de
oportunidades de elevacdo de escolaridade, na verdade, funcionais as atuais
formas de divisdo social do trabalho e aos novos requerimentos do processo
produtivo na atual fase de acumulagéo do capital (CIAVATTA, 2010, p. 63).

Mais recentemente algumas mudangas foram efetuadas. Dentre elas, merecem
destaque as ac¢Oes que culminaram com a reformulacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 ensino médio e para a educacdo profissional, regulamentadas através da Resolucéo
CNE/CEB n° 2, de 30 de janeiro de 2012 e da Resolugdo CNE/CEB n° 6, de 20 de setembro
de 2012, editadas pelo Conselho Nacional de Educacéo.
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Os textos destes dois documentos apresentam uma orientacdo tedrica e conceitual
bastante distinta daquela presente nas regulamentacdes anteriores. Na Resolugdo CNE/CEB n°
2/2012, a educacdo de nivel meédio aparece como um direito social a ser suprido de forma
obrigatdria e gratuita, a cada pessoa, tendo por base a formacdo integral do estudante, o
trabalho como principio educativo e a pesquisa como principio pedagdgico, conforme Artigos
3%e 5O

O trabalho, apontado como principio educativo, € conceituado no Art. 5°, a partir de
uma perspectiva ampliada, que destaca sua dimenséo ontoldgica, de atividade especificamente
humana, pela qual o homem transforma a natureza, produz sua propria existéncia e alcanca
sua realizag&o.

Por sua vez, a Resolucdo CNE/CEB n° 06/2012, sobre as diretrizes para a educacéo
técnica de nivel médio, apresenta uma concep¢do de trabalho firmada no principio da
politecnia (Art. 6°) e na vinculagdo entre educagdo e o mundo do trabalho. A questdo das
competéncias, orientadora da legislacdo anterior, é ampliada, ndo desaparecendo
completamente do novo texto legal, com um sentido mais préximo de aquisicdo de
conhecimentos e ndo de mero desenvolvimento de habilidades.

Assim, de forma geral, a analise das politicas publicas para a educacao profissional
empreendidas durante o governo Lula leva a perceber que, apesar dos consideraveis avancos
empreendidos, 0 anseio por mudangas estruturais neste campo ndo se efetivou da forma

necessaria, frustrando boa parte dos anseios da populacéo brasileira.

2.5.1 A expansdo da Rede Federal e a criacdo dos Institutos Federais: capitulos mais

recentes de uma longa trajetoria

No contexto desse trabalho, convém destacar especialmente a Lei 11.892/08, que
instituiu a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e criou os
Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia. Além de ampliar a area de atuacao das
instituicbes federais de formacao profissional, por meio da interiorizacdo das instituicfes e do
aumento de vagas, esta lei promoveu intensas transformacgbes nas instituicbes federais
existentes e provocou uma série de embates inter e intrainstitucionais.

O PNE 2001-2010, Lei 10.172/2001, conforme Dourado (2011), envolveu em sua
tramitacdo o embate entre interesses gerais e concepgdes educacionais bem distintos,

colocando em oposicdo uma proposta representativa dos interesses da sociedade e outra,
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representativa dos setores ligados ao bloco hegeménico no Congresso Nacional e pautada na
I6gica neoliberal do governo FHC.

Importantes pontos da proposta da sociedade ndo foram incorporados ao documento
aprovado, como é o caso da proposicdo da instituicdo do Sistema Nacional de Educacédo e do
Forum Nacional da Educacao, bem como da redefini¢cdo do Conselho Nacional de Educacéo e
da ampliacao dos recursos para a educacdo publica, que deveria ser garantida em 10% do PIB
(DOURADO, 2011).

Sobre a educacao profissional, destaca-se inicialmente no PNE 2001-2010 (BRASIL,
2001) o diagnéstico sobre a “Educacdo Tecnoldgica e Formagdo Profissional”, que apresenta
a oferta desta modalidade como heterogénea e reduzida. A heterogeneidade, conforme coloca
o documento, é fator positivo, por favorecer o atendimento de demandas variadas [do setor
produtivo].

Por outro lado, a pequena oferta ndo permite que todo o contingente de jovens e de
adultos, que necessitam de qualificaghio ou de readaptacdo, seja devidamente
profissionalizado e preparado para o trabalho. Nesta mesma direcdo, o diagndstico continua
apontando argumentos utilizados anteriormente pelos analistas do MEC em sua analise sobre
as instituicdes federais de educagdo profissional, no contexto das reformas da educagéo
profissional empreendidas pelo governo FHC: a questdo dos altos custos e do néo
atendimento da classe trabalhadora pelas instituicbes publicas. Por esta perspectiva, 0
documento justifica a insuficiente manutencdo das instituices publicas existentes e a
dificuldade de multiplica-las (BRASIL, 2001).

O diagnostico é contraditorio. Ao mesmo tempo em que afirma em tom de denincia a
preponderédncia dos jovens com melhor escolaridade nas escolas publicas de formacéo
profissional e o afastamento dos jovens trabalhadores, “que sd3o os que dela mais necessitam”
(BRASIL, 2001, p. 58), devido o processo seletivo, atesta o fato de que esta modalidade de
formagéo tem reafirmado historicamente a dualidade propedéutica-profissional, funcionando
como mecanismo de exclusdo associado a origem social do educando, o que; de fato tem
ocorrido.

As diretrizes do plano para a educacdo profissional incluiram a responsabilidade
compartilhada entre setor publico e privado no financiamento da qualificagdo, a ampliacdo de
matriculas e da rede de atendimento.

Em termos gerais, Dourado (2011) afirma que o PNE 2001-2010 “a despeito de sua
aprovacdo, ndo foi considerado base fundamental para o planejamento educacional” (p. 30),

pois,
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na pratica, ndo se traduziu como mecanismo de regulacéo de Estado, capaz de
nortear as diretrizes de planejamento, gestdo e efetivacdo das politicas
educacionais, como se espera de um plano nacional que contribua para o
pacto federativo (p. 38).

Na verdade, as politicas publicas para o setor refletiram o curso das politicas mais
amplas adotadas por cada governo. A criacdo dos institutos federais j& estava prevista no PNE
2001-2010, como uma das estratégias para o fortalecimento e ampliacdo da educacdo
profissional no pais e sua efetivacdo, no ano de 2008, deu-se, ndo por acaso, no contexto de
desenvolvimento do Plano de Expansdo da Rede Federal, cuja 12 fase iniciou-se em 2005,
com a liberacéo de crédito extraordinario em favor do MEC, pela Lei 11.249/2005.

Apesar de ter sido rapidamente assimilado, o processo de criacdo e implantacdo dos
institutos federais ndo foi pacifico e consensual. As discussdes que antecederam a aprovacgédo
da lei foram limitadas e em certos casos, acaloradas. Algumas instituicdes ja consolidadas
como autarquias, temiam perder status — prestigio, poder, autonomia - ao serem encampadas
por outras, na qualidade de campus. Havia também resisténcia quanto a abrir mdo de uma
identidade institucional construida ao longo dos anos, em decorréncia da iminente
reestruturacdo organizacional para a qual apontava a proposta.

A resisténcia ndo foi unanime, o que pode ser explicado pela diversidade de
instituicBes federais de educacdo profissional que seriam alcancgadas pela proposta, bem como
pelas aspiracdes acalentadas na ocasido, por cada um dos segmentos. Otranto (2011) oferece
um excelente panorama sobre o assunto, assim como os documentos emitidos pelas entidades
representantes dos Cefet, das Escolas Agrotécnicas Federais e das Escolas Técnicas
Vinculadas as Universidades Federais (E.V.), Conselho de Dirigentes dos Centros Federais de
Educacdo Tecnoldgica - Concefet (2007), Conselho das Escolas Agrotécnicas Federais -
Coneaf (2007) e Conselho Nacional de Dirigentes das Escolas Técnicas Vinculadas as
Universidades Federais -Condetuf (2007), respectivamente.

No ambito dos Cefet, a proposta de criacdo dos institutos apresentadas pelo MEC néo
encontrou grande resisténcia, porque as mudancas previstas de certa forma representavam o
atendimento a aspiracgdes antigas, de serem elevadas ao status de Universidade Tecnologica,
e, a0 mesmo tempo, ndo apontavam para perda de identidade e autonomia, uma vez que,
detentores de maior tradicdo dentro da rede federal, tais instituicdes provavelmente seriam
contempladas como sede das futuras reitorias.

O documento expedido pelos dirigentes dos Cefet, em agosto de 2007, reconhece o

mérito da proposta de criacdo dos Institutos, afirmando que tais instituicbes poderiam
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contribuir para o desenvolvimento da educacdo profissional brasileira. Este documento
apresenta, ainda, uma proposta de minuta para o anteprojeto de lei responsavel pela criagéo

dos Institutos, que deveria ter por base:

1. Adocdo de um processo de implantagdo disposto em Lei Unica;

2. Incluséo dos Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia — IFET
entre as entidades que constituem o Sistema Federal de Educacdo Superior,
com prerrogativas equivalentes a Universidade caracterizadas em toda
legislacdo que trata desse nivel de ensino;

3. A implementacdo pelo Ministério da Educacdo de politica de apoio que
garanta iguais condi¢des (recursos humanos e materiais) aos atuais CEFET e
a ETF-Palmas para a transformacdo em IFET,;

4. A adocdo de providéncias para implantacdo de um Plano de Cargos e
Carreira de professores da Educacdo Tecnologica — PCCPET, consoante
com as prerrogativas da nova Instituicdo, e que assegure os direitos hoje
consignados em lei aos atuais quadros do ensino do 1° e 2° graus e do ensino
superior dessas instituicoes;

5. Garantia do processo de escolha do Dirigente Maximo dos IFET a partir
de eleicdo direta, de acordo com o que dispde a legislacdo em vigor sobre o
processo de escolha dos Diretores;

6. Garantia de que as prerrogativas e objetivos dos IFET tenham como base
a preservagdo das conquistas histéricas da rede de CEFET e ETF-Palmas — a
fim de reafirmar seu trabalho educativo em favor do desenvolvimento da
nacdo brasileira, entre os quais se incluem: a natureza publica das
instituicGes e a coexisténcia do ensino técnico, superior (graduacdo e pds-
graduacdo), pesquisa e extensdo;

7. A criagdo, em lei, de um Fundo de Financiamento e Desenvolvimento da
Educacéo Profissional e Tecnoldgica, a fim de garantir de modo definitivo a
Educacdo Profissional e Tecnoldgica o seu carater e estratégico e, a0 mesmo
tempo, inseri-la no rol das Politicas de Estado.

8. Preocupacdo com a afirmacdo da rede federal enquanto de formacao
profissional e tecnoldgica, com os principios balizadores de sua atuagdo, o
que a faz reconhecida em todo o territério nacional.

9. A énfase na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, pesquisa e extensdo
com o fortalecimento da educacdo técnica de nivel médio, integrada a
educacdo basica. (CONCEFET, 2007, p. 11).

Uma vez que a proposta final apresentada pelo MEC incorporou as reivindicagdes do
segmento, ao final do processo, apenas os Cefet Minas Gerais e Rio de Janeiro decidiram pela
manutencdo de sua condicdo institucional, continuando a pleitear a transformacdo em
Universidade Tecnoldgica.

A maior resisténcia veio das E.V., que ndo encontraram vantagens na proposta do
governo. Considerando que continuariam em posi¢cdo “subalterna” junto as reitorias dos
institutos, acolheram com pouco interesse 0s argumentos de ganho de autonomia e de

elevacdo de status pela oferta de cursos superiores, apresentados pelo MEC.



80

Assim, quando da reunido dos dirigentes das E.V., realizada em maio de 2007 na
cidade de Gramado, RS, foi formulado um documento em que, embora reconhecendo o
mérito da expansao, aponta para a sua complexidade e necessidade de ampliar as discussdes

sobre a proposta

A atual Rede Federal de EPT tem possibilidades concretas de expansao (com
maior agilidade e baixo custo) aliado ao processo de criacdo dos IFET e das
150 novas Escolas propostas no PDE.

Com estas consideracGes pretende-se registrar que existe uma complexidade
na proposta de expansdo da oferta de EPT e ha& necessidade de uma
discussao técnica e politica a ser deflagrada imediatamente com as ETV.
Percebe-se a necessidade de um estudo conjunto, consistente e pertinente
gue norteie e aponte encaminhamentos para tomadas de decisGes das ETV,
das Universidades e da SETEC frente ao cenario de expansdo da educacgdo
profissional e tecnoldgica.

Finalmente, o CONDETUF Vvé a necessidade do MEC incluir no processo de
discussdo a ANDIFES e mais especificamente, 0s Reitores cujas
Universidades possuem Escolas Técnicas (CONDETUF, 2007, p. 2).

Embora, na Carta de Gramado, o Condetuf ndo tenha firmado posigdo definitiva em
torno da assunto, fato € que ao final do prazo estipulado pelo MEC, apenas 8 das 32 Escolas
Vinculadas responderam positivamente ao convite de adesdo voluntaria.

As Escolas Agrotécnicas, em numero de 36 (CONEAF, 2007), receberam a proposta
de adesdo com algumas restricdes. Apesar de concordarem com a ideia de expansdo e
fortalecimento da rede federal, pretendiam desempenhar outro papel durante o processo, com
a conquista do status de Cefet e ndo com a subordinacdo a um Cefet ja existente, conforme

coloca o texto de autoria do Conselho de Dirigentes das Agrotécnicas:

Enquanto ferramentas de desenvolvimento as EAF's estardo atentas aos
sinais de desenvolvimento local e regional Dessa maneira terdo com foco
central da sua trajetoria tornar-se CEFET's. Isso implica num ajuste imediato
de seus recursos e infra-estrutura potencializando sua capacidade para dar
conta das demandas aventadas no PDE, colocando-se na perspectiva de
interiorizacdo do ensino técnico de nivel médio e tecnoldgico voltados para
as demandas de desenvolvimento local (CONEAF, 2007, p. 4).

Com a ideia inicial de haver apenas um instituto por estado, parecia iminente o risco
de enfraquecimento da identidade institucional, com prejuizo para as agrotécnicas que,
localizadas distantes dos centros urbanos e com menor tradicdo dentro da rede, dificilmente

seriam escolhidas como sede. Nas palavras do Coneaf:

consideramos que a unificacdo das instituicbes federais de educagédo
tecnologica em uma Unica estrutura em determinada base territorial traz
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consigo o risco de uma subordinacdo de umas instituicbes em relacdo a
outras, gerando um desequilibrio no atendimento a demandas especificas da
sociedade e do processo de desenvolvimento regional (CONEAF, 2007, p.
3).

Com esta afirmagdo, o Coneaf argumenta ainda contra a proposta do governo,
expressando preocupagdo com o futuro da formagéo de trabalhadores rurais e com formagao
técnica de nivel médio como principal objetivo das escolas, diante da nova institucionalidade,
pois:

A imediata unificacdo gera um risco de subordinacao entre as institui¢Ges, o
gue certamente serd prejudicial & manutencdo de suas identidades e,

consequentemente, inibir iniciativas voltadas ao atendimento de demandas
especificas (CONEAF, 2007, p. 07).

Diante da posicdo assumida pelas Escolas Agrotécnicas e da necessidade de contar
com 0 apoio deste segmento, a fim de tornar vidvel sua proposicdo, nos documentos que se
seguiram, 0 governo incorporou grande parte das reivindicacOes feitas, como a possibilidade
de criacdo de institutos a partir da unido de agrotécnicas e também, da existéncia de mais de
uma institui¢do por Estado.

Ao mesmo tempo, o MEC deixou claro que ndo estava em seus planos permitir a
transformacdo das agrotécnicas em Cefet, de forma que aquelas que se definirem pela ndo
adesdo a proposta de criacdo dos institutos continuariam a ser instituicbes de ensino médio,
enguanto as demais seriam alcadas a institui¢ces de ensino superior.

Ao final do processo, com a equalizacdo de alguns dos pontos de conflito e
considerando as possiveis represdlias que certamente atingiriam as resistentes, todas as
Escolas Agrotécnicas responderam positivamente a proposta de adeséo.

Como se pode perceber, as resisténcias quanto a criacao dos institutos foram além de
questBes operacionais, conceituais e pedagogicas. Ndo estava em pauta, no momento, apenas
as preocupagfes com o rumo das instituicdes enquanto centros de exceléncia na formagéo
profissional, sua capacidade de manter a qualidade dos servi¢os prestados apesar do
incremento de suas atribui¢cbes ou um potencial desvirtuamento de seu papel educacional;
estavam em foco questdes de poder e a luta pela manutencdo ou conquista de status
institucional.

Foi determinante no processo de adesdo ou rejeicdo da proposta, as aspiragdes
acalentadas por cada grupo, de maneira especifica. Na medida em que tais aspiragdes foram

acolhidas, as resisténcias foram vencidas, pelo menos no ambito de maior peso na Rede
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Federal, dando o lastro de sustentacdo de que 0 governo necessitava para avangar em seu
proposito de reforma da educacao profissional.

Assim € que, apesar das vozes dissonantes, a Lei 11.892/2008 foi aprovada,
reconfigurando a educacdo profissional pablica do pais e, ainda, conferindo novo sentido ao
projeto de expansdo da educacdo profissional, iniciado no ano de 2005, durante o governo
Lula.

A retomada de investimentos na educacdo profissional foi um contraponto ao que
havia sido posto nos anos anteriores, quando o governo FHC promoveu um “congelamento”
da educacgdo profissional através da Lei 8.948/1994, que limitou durante aproximadamente
uma década a cria¢do de novas institui¢fes federais, na qual se lia, no3° artigo, 5° §, que

A expansédo da oferta de educacdo profissional, mediante a criacdo de novas
unidades de ensino por parte da unido, somente podera ocorrer em parceria
com Estados, Municipios, Distrito Federal, setor produtivo ou organiza¢des
ndo-governamentais que serdo responsaveis pela manutencdo e gestdo dos
novos estabelecimentos de ensino.

Dessa forma, somente com a nova redacdo dada pela Lei 11.195/2005 ao referido
artigo, foi possivel a retomada do crescimento da educacdo profissional no pais, com o
lancamento do Plano de Expansdo da Rede de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, cuja
proposta era a de criacdo de 214 novas escolas, até o ano de 2010. O Gréafico 1 abaixo,

apresentado pelo MEC em seu site, ajuda na visualizacdo desses numeros.

Gréfico 1 - Numeros da expansdo até 2000 - Unidades implantadas

Cendario da Rede Federal até 2010

215 escolas

Fonte: http://redefederal.mec.gov.br/

Atualmente, julho de 2013, os nimeros da expansao ja sao outros, com a inauguracao
de outras unidades e a previsdo de implantacdo de outras, até o ano de 2014, conforme se vé a

sequir:



83

Gréfico 2 - Numeros da expansdo — Municipios atendidos

EXPANS@O DA REDE FEDERAL DE
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

Janeiro
Outubro de 2010 2011
de 2003
202 novas funcionando
354
Unidades 140
. (214 novas)
Total: 342 funcionando
Municipios 310 municipios atendidos * Municipios atendidos por mais de
) . 118 i . 322 uma unidade foram contados
atendidos por unidades em funcionamento

SOMEenta uma vez

Fonte: Setec/MEC

Fonte: http://redefederal.mec.gov.br/

Outros dados facilitam a visualizacdo dos reflexos mais imediatos da expansdo, nao
apenas no aumento do nimero de instituicdes, mas também no consequente incremento no

namero de matriculas na educacéo profissional, nos Gltimos anos.

Quadro 1: Matriculas no Ensino Técnico de Nivel Médio — Instituicdes Federais de

Educacao Profissional

1999 2005 2011*
BRASIL 101.001 89.114 189.988
R. NORTE 10.334 6.324 22.470
R. NORDESTE 35.100 31.476 68.174
R. SUDESTE 23.729 30.606 55.362
R. SUL 26.125 14.821 31.609
R. CENTRO-OESTE 5.713 5.887 12.373

* Os nameros incluem os cursos integrados.

Fonte: Elaborado a partir dos dados disponibilizados em www. portal.inep.gov.br/educacao-profissional
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Quadro 2: Matriculas no Ensino Superior — InstituicGes Federais de Educacao Profissional

1999 2005 2011
BRASIL 10.410 28.252 101.625
R. NORTE 221 1.568 9.233
R. NORDESTE 2.761 12.804 31.525
R. SUDESTE 1.180 9.294 29.643
R. SUL 6.209 1.107 21.300
R. CENTRO-OESTE 39 3.479 9.925

Fonte: www. portal.inep.gov.br/educacao-profissional

Considerando o grande poder de propaganda demonstrado pela expanséo, e a resposta
favoréavel da opinido puablica, a expansdo foi encampada como bandeira eleitoral nas Gltimas
eleicBes presidenciais, contribuindo para levar ao poder a candidata do governo. Em termos
gerais, a ampliacdo das instituicGes federais de educacdo profissional e sua interiorizacgéo,
principais motes da reforma, tém sido bem recebidas pela sociedade em geral, que parece
perceber neste movimento uma ampliacdo de oportunidades de educacdo e formacéo
profissional de qualidade, baseada na tradicdo que essas instituicdes historicamente
construiram.

Importa ressaltar, no entanto, que apesar do aparente sucesso, tanto o processo de
criacdo dos Institutos Federais quanto o préprio plano de expansao da educacdo profissional
sdo temas controvertidos e ndo isentos de criticas.

Como ja foi dito, o Plano de Expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica continua em processo de implantacdo. Atualmente, no ano de 2013, também
continuam em vigor a possibilidade de integracdo entre Ensino Médio e Educacgdo
Profissional, iniciadas com o Decreto 5.154/04, o Proeja e a Rede e-TEC Brasil, ja
mencionados anteriormente.

Por outro lado, tem prosseguimento também a oferta de programas paralelos, como € o
caso do programa criado em 2008 com o objetivo de melhorar a renda e as condicGes de vida
de mulheres em situagdo de vulnerabilidade social - Mulheres Mil, e mais recentemente, 0
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e ao Emprego - Pronatec, que prevé a oferta
de um numero elevado de vagas em cursos tecnicos profissionalizantes, em instituicGes
publicas, mas que também inclui parceria com a rede privada de ensino.

Anunciado em fevereiro de 2011, o Pronatec reacendeu entre os tedricos da educacao
profissional os debates em torno da relagdo entre publico e privado na educacdo brasileira,

colocando em questéo a distribuicdo de recursos publicos, sempre um campo problematico da
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historia brasileira, “nesse momento reconfigurado na dimensdo da formagdo profissional”
(PIRES, 2011, p. 210).

Diante disso, verificam-se, entdo, no momento atual, poucas novidades no cenério das
politicas publicas educacionais, uma vez que o fio condutor permanece 0 mesmo do governo
Lula, com as conquistas e as frustragdes que representou, o que €é significativo e necessita ser
constantemente avaliado.

Se a educacdo, de forma geral, tem sido diferentemente ofertada para ricos e pobres,
numa dualidade que tem resistido ao tempo e também a algumas medidas modernizantes, o
Ensino Médio tem sido a sua maior expressdo, considerando a historica existéncia de
diferentes percursos de formacdo para as diferentes camadas da populacao brasileira. Isso é
particularmente preocupante, considerando-se o carater estratégico do Ensino Médio na
formacdo do jovem e muito particularmente, na vida daqueles que, tendo direito a uma
educacéo integral, necessitam inserir-se no sistema produtivo.

No entanto, a estes, historicamente, tem sido reservada uma formacéo totalmente
distinta, caracterizada por uma preocupacao imediatista e pragmatica com o exercicio de
atividades laborativas, diretamente vinculadas as caracteristicas do pais em cada momento de
sua histéria e de sua luta em prol de sua integracdo, mesmo que em posic¢ao periférica, ao
capitalismo mundial. Assim, as diferentes politicas para o Ensino Médio tém expressado essa
dualidade, ao separar continuamente, educacdo propedéutica e educacao profissional, dilema
gue a expansdo e outras iniciativas pontuais do governo ndo conseguem deslindar.

Nesse, sentido, além da preocupacdo com a manutencdo dos problemas inerentes a
educacao profissional no ambito da sociedade capitalista brasileira, uma questdo especifica se
coloca: como, no momento atual, estdo os profissionais da educacéo inseridos nesse contexto?

Com a criacdo dos institutos federais e a expansdo, propriamente dita, cada instituicao
ja implantada foi de alguma forma impactada. Mudancas no organograma, alteracfes
curriculares, ampliacdo das instalacGes, oferta de novos cursos, incremento das agdes de
pesquisa e extensdo, contratacdo de novos servidores alteraram drasticamente o cotidiano da
instituicao.

O Instituto Federal de Goias cresceu. De trés unidades, passou a ter 10 Campus em
funcionamento e outros em implantacdo. Como isso esta afetando os docentes? Que sentido
estes profissionais atribuem a expansdo? De que forma seu cotidiano e suas praticas tém sido
modificadas, ou ndo, pelo crescimento da instituicdo? Estas questOes serdo analisadas no

préximo capitulo.



CAPITULO 11l
O INSTITUTO FEDERAL DE GOIAS NO CONTEXTO DA EXPANSAO

Este terceiro capitulo tem o objetivo de situar o Instituto Federal de Goias (IFG) no
contexto da expansdo, marcando, por meio da perspectiva histdrica, as principais
transformagdes ocorridas em seu percurso, como resultado de sua inser¢do no plano mais
amplo da educacéo profissional brasileira.

Esta discussdo torna-se necessaria, considerando que 0s sujeitos cujas vozes se fardo
ouvir no proximo capitulo, desenvolvem suas atividades profissionais e vivenciam a expansao
em um contexto especifico, com caracteristicas proprias, cuja materialidade determina as

acOes destes sujeitos e é por eles determinada, cotidianamente.

3.1 Génese: da Escola de Aprendizes Artifices de Goias a Escola Técnica de Goias

A historia do Instituto Federal de Goias insere-se na historia da educacdo profissional
no Brasil, considerando que sua criacdo e as posteriores transformacdes da instituicdo
acompanharam o movimento dessa modalidade educacional no restante do pais.

Quando, em 1909, o decreto do entdo Presidente Nilo Peganha, criou 19 instituices
destinadas a formacdo profissional da camada mais pobre da populacdo, Goias foi um dos
locais escolhidos para a implantacdo de uma delas. A escola foi denominada inicialmente de
Escola de Aprendizes Artifices de Goias. As a¢Oes para sua implantacdo foram iniciadas em
janeiro de 1910, em sede localizada na cidade de Goias, onde, dois anos mais tarde, iniciaram
suas atividades.

A instalacdo da instituicdo e o seu funcionamento inicial foram pontuados por
inimeras dificuldades, dentre elas, a inadequacdo da estrutura fisica, a insuficiéncia de
equipamentos e pessoal, além da pequena quantidade de alunos.

Moreyra (2000) destaca os problemas anteriormente colocados e explica-os, a partir de
dois fatores principais: a localizacdo geopolitica e a mentalidade vigente na época. A cidade
de Goias encontrava-se em uma regido isolada e pouco produtiva, ndo figurando dentre os
principais centros de desenvolvimento da regido. Além disso, a mentalidade da elite
latifundiaria assentava-se no preconceito em relacdo ao trabalho manual, destinado, nesta

perspectiva, aos “desfavorecidos pela sorte”.
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A autora destaca que pesava, ainda, contra a escola o fato de ter sido implantada em
resposta a determinagdes externas, ndo estando diretamente relacionada ao anseio do povo ou

a alguma demanda regional. Assim,

sua criacdo foi consequéncia de uma decisdo federal unilateral, uma espécie
de presente de grego que ndo tinha como e nem porqué ser recusado ou
tampouco ser incorporado de fato ao contexto local, pois ndo fazia parte do
universo dos meios de ascensao social que compunha o imaginario coletivo e
a realidade concreta do mundo agrario sertanejo, nem reforcava o sistema
vigente de poder (MOREYRA, 2000, p. 101).

Na verdade, a criacdo da Escola de Aprendizes Artifices de Goias deve ser
compreendida no contexto mais amplo, no qual a educacéo profissional se constituiu em uma
tentativa estratégica de promover o desenvolvimento do pais, uma vez que a industrializacédo
era vista como principal via de acesso ao progresso, a autonomia econémica e politica, bem
como ao mundo da democracia e da civilizacdo (CUNHA, 2005a).

Ainda que fosse corrente a ideia de que a educacdo profissional poderia atuar como
instrumento de resolucdo de problemas sociais, a desconsideracdo a vontade popular e as
caracteristicas da localidade das escolas criadas revelam um importante traco do que foi a
implantacdo de grande parte das instituicdes oriundas do decreto de 1909: a falta de critérios
I6gicos para sua alocacdo, em funcdo de producdo econdmica e demanda regional. O critério
subentendido para as novas instituicdes parece ter sido o da representatividade, de forma que
cada capital dos estados da federacdo pudesse contar com uma escola de formacéo
profissional (CUNHA, 2005a).

No caso de Goids, a visdo externa que se tinha da capital era a de um povoado
decadente, precério, isolado e sem perspectiva de desenvolvimento, pois a atividade
mineradora, predominante e responsavel pelo surgimento da cidade, ja& se encontrava em
declinio e nenhuma outra atividade se apresentava com potencial para substitui-la na
producdo econémica local (CHAUL, 2010).

A mineragdo, a partir de 1874, se tornou uma atividade, cada vez mais, em declinio,
porém, a imagem da decadéncia, constituiu-se a partir do olhar europeizado dos viajantes que,
na provincia de Goias se depararam com condi¢des bastante diversas daquelas a que estavam
habituados no velho continente, “em que a dinamica das comunicag¢des acabara de atingir o
apice de seu desenvolvimento e a rapidez dos transportes ndo conseguia similar” (CHAUL,
2010, p. 44).
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Nesta perspectiva, 0 estranhamento e a descrenca presentes no relato dos viajantes
tornam-se explicaveis, ndo sendo, porém, fieis a dindmica da vida que, mesmo em ritmo
diferente, pulsava nas terras de Goias.

Na sociedade goiana pos-mineracdo, houve o esgotamento de uma determinada forma
de producéo, seguida pelo desenvolvimento de outras atividades econdmicas, que implicaram
no estabelecimento de um novo universo cultural, que ndo implica necessariamente, em ruina
e decadéncia, conforme coloca Chaul (2010). Neste caso, a pecuaria e, posteriormente, a
agricultura, avancou, contribuindo com o povoamento da regido e desmentindo as teses do
atraso.

Este desmentido, no entanto, é recente na historiografia de Goias. A maioria dos
historiadores contribuiu para a reafirmacdo da ideia de inviabilidade da provincia de Goias,
num discurso que, nas primeiras décadas dos anos de 1900, se mostrou conveniente para 0s
grupos que ascendiam ao poder, no rastro das mudancas que se impuseram, em todo o pais,
apos a “Revolugdo de 1930”.

Estes grupos foram representados, em Goias, por Pedro Ludovico Teixeira, nomeado
interventor do Estado que, legitimado pelo discurso do atraso e da decadéncia, colocou em
prética um projeto modernizador, do qual a transferéncia da capital constituia-se em elemento
fundamental, um marco da ruptura entre o passado e o presente, no qual se instauram novas
relacfes econdmicas, politicas e de poder;

Assim, a ideia da instalacdo de uma nova capital se fortaleceu e se concretizou a partir
de 1932, quando Pedro Ludovico Teixeira, interventor do Estado, nomeou uma comissdo,
com o objetivo de definir o melhor lugar para a construcdo da nova capital.

Fundada em 24 de Outubro de 1933, a cidade de Goiania passou a ser sede do estado
de Goids no ano de 1937. Porém, a Escola de Aprendizes Artifices, ndo foi transferida
imediatamente, permanecendo na cidade de Goids até o ano de 1941.

Com a construcdo de instalagdes proprias, passou a funcionar no centro da cidade, em
condicBes mais favoraveis, em local no qual se encontra, atualmente, o Campus Goiania do
IFG. Em 25 de fevereiro de 1942, pelo Decreto-Lei n® 4.127, o nome da instituicdo foi
alterado para Escola Técnica de Goiania.

A transferéncia da capital atendeu ao apelo de modernizagdo em voga no pais nos anos
de 1940 e representou, para a Escola Técnica de Goiania, uma melhoria consideravel em sua
infraestrutura e nas suas condigdes gerais de funcionamento.

Ao mesmo tempo, a transferéncia ndo implicou na maior identificagdo da instituicéo

com as expectativas da populacéo local, tendo em vista a continuidade do descompasso entre
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as atividades econdmicas predominantes na regido e as areas de formagdo atendidas pela
escola.

A producdo estadual continuava eminentemente rural, tendo por base as atividades
agricola e pecuaria, enquanto as atividades de transformacdo ainda se mostravam bastante
incipientes, ainda considerando o incremento da industria e da construcdo civil, limitando
assim o contingente populacional interessado no ensino industrial recém-criado e entdo
ministrado pela instituicdo.

Até o0 ano de 1947 eram ofertados cursos basicos industriais, nas areas de marcenaria,
arte em couro, alfaiataria, tipografia e encadernacdo, herdados da escola de artifices, bem
como outros, implantados ja em Goiénia, equivalentes ao ginésio.

A transformacéo da Escola Técnica de Goiania em uma autarquia federal, com 0 nome
de Escola Técnica Federal de Goias ocorreu em 1959, atraves da Lei 3.552, de 16 de
fevereiro. Nesse periodo, a atuacdo da instituicdo consistia majoritariamente na oferta de
ensino profissional. A este respeito assim estd registrado no Plano de Desenvolvimento

Institucional, PDI, em fase de aprovacdo no Instituto:

Com a fundacdo de Goiania, em 1933, a Instituicdo foi transferida para a
nova capital, em 1942, passando a ofertar cursos profissionalizantes na area
industrial. Recebeu, entdo, a denominacao de Escola Técnica de Goiania.

No final dos anos 1950 e nos anos 1960, o projeto de modernizag&o,
industrializacdo e urbanizagdo em curso foi redefinido, reorientando a
dependéncia e a associacao ao capital internacional. O Estado passou a ser
dirigido por um bloco de forcas sociais e politicas vinculado ao capital
industrial e bancario nacional e ao capital internacional. Nesse contexto, teve
curso lutas sociais e politicas em reacdo a esse processo e em defesa de
reformas estruturais (agraria, educacional) no pais (IFG, 2012, p. 5-6).

Verifica-se, aqui, aquilo que foi apontado por Chaul (2010), sobre a ascensdo de novas
forcas politicas no estado e sua busca de legitimacdo, a partir de a¢6es vinculadas ao discurso
da modernidade, centrada, por sua vez, na industrializag&o.

A este discurso ligam-se a criacdo da nova capital e também a orientacdo dos cursos
ofertados pela Escola Técnica Federal de Goiania, que ignora, pelo menos em um primeiro
momento, o lugar de destaque das atividades agropecuarias, que verdadeiramente
alavancavam o progresso e o povoamento de Goias (CHAUL, 2010).

Apesar de ter se firmado como uma instituicdo publica de exceléncia, as atividades da
instituicdo mantiveram-se restritas a capital e ao atendimento da regido metropolitana, por

mais de 40 anos.
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Foi no contexto da redemocratiza¢do do pais e dos movimentos em prol da educacao
publica, ap6és o fim da Ditadura Militar (1964-1983), que se deu primeira acdo de
interiorizacdo das atividades da entdo Escola Técnica Federal de Goias, por meio da
implantacdo de uma Unidade Descentralizada de Ensino - Uned - na cidade de Jatali,
localizada no sudoeste goiano. Nos diversos documentos consultados, as informagdes sobre
este fato ndo sdo muito detalhadas. A pagina do Campus Jatai coloca, no item destinado ao
historico da instituicao:

A histéria do campus Jatai comegou em 1988. No dia 18 de abril, foi fundada
na cidade uma unidade da Escola Técnica Federal de Goias, voltada para o
ensino técnico integrado ao 2° grau. Em 1999, a denominac¢do mudou para
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica (CEFET-GO) e a instituicdo passou

a oferecer cursos superiores de bacharelado, licenciatura e tecnologia
(http://www.jatai.ifg.edu.br/index.php/historico).

Também o PDI ndo detalha como se deu o processo de defini¢do para a escolha do
local de implantag&o, referindo-se ao tema em uma afirmagéo simples: “No ano de 1988, foi
construida a Unidade de Ensino Descentralizada no municipio de Jatai, integrando a Escola
Técnica Federal de Goias” (2012, p. 7).

Informacdes esparsas nos diversos Relatérios de Gestdo do Instituto colocam a
implantacdo da unidade de Jatai como resultado, dentre outras coisas, do empenho da
populacdo local e das liderancas politicas em receber a instituicdo, considerando,
principalmente, o historico ja consolidado da instituicdo de oferta de educacdo publica de

qualidade.

3.2 O processo de cefetizacdo e o inicio da expansdo no Centro Federal de Educacao

Tecnoldgica de Goiéas

Como apresentado no capitulo anterior, o final dos anos de 1990 foi marcado por
intensas transformacgdes na educacdo profissional em todo o Brasil, que culminaram na
criacdo dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, implicando em mudangas
administrativas, curriculares e pedagdgicas na maioria das instituicGes federais.

Nesse contexto, no ano de 1999, a ETFG foi transformada em Centro Federal de
Educacao Tecnologica de Goias (Cefet-GO). Além das transformacdes estruturais, a mudanga
implicou no redimensionamento das agfes institucionais, considerando que a partir dai

passaria a ofertar cursos superiores de tecnologia, bacharelados e licenciaturas, deixando, ao
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mesmo tempo, de oferecer os cursos técnicos integrados com o medio, passando a oferecer

cursos basicos. O PDI institucional assim se refere a estas mudangas:

A funcao social da “nova” Instituicdo foi ampliada. Esta passou a atuar no
ensino superior, com destaque para os cursos de formacdo de tecnologos,
bem como desenvolver pesquisa e promover extensdo. Novos dilemas
emergiram na atuacdo do CEFET-GO, a exemplo da ndo regulamentacdo das
profissbes de tecndlogos por parte de diversos conselhos profissionais,
provocando o desprestigio destas e a depreciacdo salarial, concorrendo para
gue egressos se voltassem para a universidade a procura de cursos de
engenharia, entre outros. Tomando como base a realidade dessas
instituicbes, constata-se que as praticas de gestdo permaneceram
centralizadas e autoritarias, com auséncia de conselhos que integrassem a
efetiva participagdo dos segmentos internos, e a margem de atuagéo
institucional continuou restrita em face do Estado, com a reposicdo da
autonomia institucional formal contraditada com a subordinagdo
institucional real, embora discursos de gestores e legislacdes realcassem o
contrério. (IFG, 2012, p. 12).

Além dos problemas referentes a insercdo dos egressos dos cursos surgidos com a
criacdo do CEFET-GO e da continuidade de préaticas gestoras centralizadas e autoritarias,
Silva (2010) destaca o embate que existiu, em nivel mais amplo, durante o processo de
criacdo dos Cefet, em ambito nacional.

A criagdo desta nova institucionalidade ndo se deu repentina e tranquilamente e
resultou de um processo controvertido, durante o qual esteve em discussdao o papel das
instituicbes de educacdo profissional e a constituicdo de sua identidade, historicamente
construida em torno da formacédo técnica de nivel médio. Estas questbes ainda ndo estdo
superadas e sdo constantemente colocadas em debate nos ambitos politico e académico.
Mesmo porque cerca de uma década apds a criacdo dos Cefet, outra mudanca se impés, com o
surgimento dos Institutos Federais, no ano de 2008.

Antes disto, em 2006, como resultado do Programa de Expansdo da Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, foi criada a Unidade de Ensino
Descentralizada de Inhumas, inaugurada em 2007.

No relatdrio de gestdo referente ao ano de 2005, destacam-se algumas informacdes

sobre o processo de implantagdo da unidade em Inhumas:

Idealizada no inicio da década de noventa, a UnED de Inhumas teve sua
construcdo iniciada no ano de 1997 totalizando de area construida 8.939,81m2
em um terreno de 40.033,86m2 doado pelo municipio a Escola Técnica
Federal de Goids. Nos anos seguintes ndo foram repassados outros recursos e,
consequentemente, as obras foram interrompidas. A retomada das a¢fes no
sentido de concluir as obras e colocar a nova Unidade de Ensino em
funcionamento, ocorreu, principalmente, no segundo semestre de 2005, por
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iniciativa da Administracdo Municipal de Inhumas, da Dire¢do Geral do
CEFET-GO e da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, tendo
contado com o empenho e o trabalho de diversos parlamentares da regido (p.
45).

Este depoimento é coerente com a realidade imposta pela reforma da educacéo
profissional empreendida por FHC nos anos de 1990, que impediu a ampliacdo da educacéo
publica desta modalidade educacional, o que pode explicar o intervalo de quase 20 anos entre
a inauguracdo das unidades descentralizadas de Jatai e Inhumas, ocorridas em 1988 e 2007,
respectivamente.

A retomada das obras em Inhumas, ainda que expresse o interesse da sociedade civil e
politica do municipio, bem como da administracdo do Cefet-GO, deve ser considerada no
contexto das primeiras acfes da expansdo, quando as condi¢Ges dadas pelas politicas de
governo (entdo interessado em ampliar a esfera de atendimento da educacéo profissional) se
mostraram mais favoraveis.

Como resultado desta politica de ampliacao, foram implantadas em Goias, duas outras
unidades descentralizadas, no segundo semestre de 2008, na cidades de Itumbiara e Uruacu,

ainda sob a nomenclatura de Cefet-GO.

3.3 Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Goias

Conforme também foi colocado no capitulo anterior, em 29 de dezembro de 2008,
com a promulgacéo da Lei Federal n.° 11.892, a maioria dos Cefet existentes em todo o pais
foram transformados™® em Institutos Federais. Como resultado da adesdo a Carta Proposta
apresentada pelo MEC, o Cefet-GO transformou-se em Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia de Goiés.

O processo de constituicdo dos Institutos Federais no Estado de Goias se deu de
maneira diferenciada. O Instituto Federal Goiano foi formado a partir da incorporacdo de
varias autarquias, que abriram mao de sua condi¢do, tornando-se Campus de uma instituicéo
de maior porte. O IFG, por sua vez, ndo passou por semelhante processo de incorporagéo, pois
no ano de 2008 a instituicdo ja contava com 5 unidades implantadas e outras em implantacao,

dentro do cronograma da expanséo da rede federal.

3 Neste trabalho as palavras ‘transformacdo’, ‘constitui¢do’ e ‘criagdo’, quando referidas aos Institutos Federais,
possuem a mesma conotagéo.
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Pressup0Oe-se, diante de tais situagOes, que o processo de criagdo do Instituto Federal
Goiano tenha sido mais complexo e controvertido, considerando as implicacbes da mudanca
de status que a incorporagdo trouxe para as autarquias que perderam esta condi¢cdo, 0 que
certamente implicou em perda relativa de autonomia e, também, em maiores ajustes
administrativos, no contexto da nova institucionalidade.

Conforme o texto da Lei de sua criacdo, os Institutos se caracterizariam como
autarquias federais, dotadas de autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-
pedagdgica e disciplinar, sendo equiparadas as universidades federais em termos da oferta de
cursos superiores e desenvolvimento de atividades de pesquisa, sendo, no entanto,
especializadas na oferta de educacéo profissional e tecnoldgica em todos os niveis e em todas
as suas modalidades.

Com esta nova institucionalidade, as unidades descentralizadas de ensino do antigo
CEFET-GO foram denominadas Campus'®, com a perspectiva de alcancarem maior
autonomia frente a administracdo central, conforme a proposta de criacao dos institutos.

No primeiro semestre de 2010, foram inaugurados trés novos Campus do IFG,
instalados nos municipios de Formosa, Anapolis e Luziania, ampliando a oferta de cursos
técnicos e superiores no Estado, num processo ainda em desenvolvimento.

Como sera abordado no proximo capitulo, a questdo da escolha dos cursos a serem
ofertados por cada Campus € ponto passivel de discussdo. Conforme Silva (2010), esta
escolha se d& a partir dos resultados de estudos realizados pelo Observatério do Mundo do
Trabalho, grupo de pesquisa ligado ao proprio instituto, e pelas equipes encarregadas das
respectivas implantacdes, consideradas as especificidades de cada localidade.

Em setembro de 2013, dados do site da instituicdo informam que o IFG oferece cursos
técnicos, tecnoldgicos, bacharelados e licenciaturas, atendendo atualmente a cerca de seis mil
alunos nos seus dez campus: Anapolis, Aparecida de Goiania, Cidade de Goias, Formosa,
Goiania, Inhumas, ltumbiara, Jatai, Luziania, Uruagu e Aguas Lindas de Goiés (neste Gltimo
Campus a estrutura administrativa ja estd em funcionamento e as aulas foram ser iniciadas em
2013). Futuramente, estes numeros serdo ampliados com o inicio das atividades nos campus
Novo Gama, Senador Canedo, Goiania Oeste e Valparaiso de Goias, unidades em fase de
implantacéo.

Esta diversidade na oferta de cursos ndo é uma decisdo de cunho institucional e

localizada, considerando que a propria legislagdo que cria e configura os Institutos, determina

4 A partir de parecer do MEC adotou-se no Brasil a forma ‘Campus’, para designar tanto o singular quanto o
plural (IFSULDEMINAS, 2012).
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que tais instituicdes continuem a atuar no nivel técnico (que as consagrou como instituicées
publicas de exceléncia), mas incorporem as atividades de ensino superior e de p6s-graduacéo,
pesquisa e extensdo, até entdo atribuidas as universidades.

Nesta regulamentacdo, destaca-se a obrigatoriedade de todos os Institutos
desenvolverem a educagdo profissional integrada ao ensino médio, inclusive na modalidade
de jovens e adultos, e a formacao de professores, por meio de cursos de Licenciatura.

Além de apresentar os cursos ofertados pelo IFG, o site institucional informa também
acOes do Instituto no ambito da educacdo a distancia (e-TEC) e da pos-graduacdo, com a
oferta de cursos de especializagdo e mestrado, implantados mais recentemente. A instituicdo
participa ainda de varios programas focais do governo federal, como Mulheres Mil,
Profuncionério e Pronatec, ja& mencionados no capitulo 2.

Esta rapida apresentacdo do percurso do Instituto Federal de Goias € importante para
demonstrar a forma como a instituicdo tem recebido e respondido as politicas publicas para a
educacdo profissional implantadas nas Ultimas décadas. Como fica clara, a posicao
predominante tem sido de acatamento e alinhamento em relacéo as acdes governamentais, que
se evidencia pela adesdo a proposta de criacdo dos Institutos, pela participacdo nos
projetos/programas federais e pelo proprio crescimento quantitativo da instituicao, face mais
visivel do plano de expansdo da rede federal de educacéo profissional e tecnoldgica.

Os diversos quadros que se seguem, tém o objetivo de demonstrar de que forma o
crescimento da instituicdo se traduz, quantitativamente.

O primeiro quadro traz a cronologia do numero de unidades constitutivas do IFG, do
ano de sua criacdo até o ano de 2013, sendo que o Campus Inhumas é a primeira unidade
implantada pela expansdo em Goias e o Campus de Aguas Lindas, o ultimo a ser

administrativamente instalado, no ambito do IFG.



Quadro 3: Instituto Federal de Goias — Quadro Cronoldgico de Implantagdo dos Campus
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CAMPUS ANO DE CRIAGAO/ IMPLANTAGAO
Goiania 1909 (Cidade de Goias)
1942 (Transferéncia para Goiania)
Jatai 1988
Inhumas 2007
Itumbiara 2008
Uruagu 2008
Anapolis 2010
Formosa 2010
Luziania 2010
Aparecida de Goiania 2012
Cidade de Goias 2012
Aguas Lindas 2013

Fonte: Organizado com dados disponiveis em www.ifg.edu.br/dap

E importante ressaltar os intervalos entre as implantaces das unidades antes e durante

0 periodo da expansdo. Da criacdo da Escola de Aprendizes Artifices de Goias até a criacdo

da primeira unidade descentralizada, foram praticamente oito décadas e, desta unidade até a

préxima, mais duas décadas. Nos anos que se seguiram, foram inauguradas de duas a trés

unidades a cada ano.

O segundo quadro apresenta a evolugdo no numero de servidores da instituicdo, a

partir do ano de 2000, que é o primeiro ano a ter seus dados disponibilizados para consulta

publica no site institucional. Apesar de o periodo cobrir apenas parcialmente a histéria do

IFG, contempla o periodo que mais diretamente interessa ao objetivo deste trabalho.
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Quadro 4: Quadro com a Evolugdo no Numero de Servidores do IFG: 2000-2012

TECNICOS
ANO DOCENTES
ADMINISTRATIVOS

2000 351 344
2001 339 284
2002 348 266
2003 351 255
2004 345 248
2005 354 240
2006 362 243
2007 381 268
2008 426 334
2009 462 381
2010 590 469
2011 647 536
2012 792 699

Fonte: Organizado com dados disponiveis em www.ifg.edu.br/dap (Relatdrios de Gestdo) e também com dados
extraidos a partir do sistema académico (Q-Académico)

Neste segundo quadro, é importante ressaltar que a evolu¢do no nimero de servidores
ndo acompanha, proporcionalmente, o aumento do numero de unidades instaladas. Este
aumento é destinado a garantir as condicdes de funcionamento das instituicGes e ndo
representa um incremento numeérico na forca de trabalho instalada antes da expansao.

Jé& o terceiro quadro faz referéncia ao quantitativo de vagas e matriculas, no periodo de
2003 a 2011. E necessario salientar a dificuldade de apresentacdo destes dados,
principalmente pela disparidade entre os nimeros que constam nos documentos analisados. A
opcéo foi por utilizar como fonte as informacGes dos relatérios de gestdo, disponiveis para
consulta publica no site da instituicéo.
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Quadro 5: Quadro com Evolucdo de Matriculas e de Oferta de Vagas do IFG: 2003-2011

Ano Vagas Ofertadas Alunos Matriculados
2003 1778 4315

2004 1797 4404

2005 1736 4646

2006 1136 5017

2007 2051 8989

2008 2452 9761

2009 2924 10085

2010 3465 13883

2011 3480 14509

Fonte? Dados extraidos dos Relatérios de Gestdo  disponiveis
http://www.ifg.edu.br/dap/index.php/prestacao/158

Além da prépria dificuldade com a apuracdo dos dados, a visualiza¢do da expansdo no
ambito do IFG por meio da evolucdo no numero de oferta de vagas e numero de matriculas
deve ser relativizada, no sentido de que sdo varios os elementos envolvidos nesta
quantificacdo, o que demandaria uma analise muito mais profunda do que se propGe neste
trabalho. Tanto as vagas quanto as matriculas variam periodicamente em funcdo do regime
dos cursos ofertados, se semestrais ou anuais ou de ocorréncia de greve em uma ou mais
unidades.

A reducdo de vagas no ano de 2006, por exemplo, é explicada em termos da ndo oferta
de vagas no segundo semestre, na unidade sede do CEFET-GO, devido a greve dos servidores
ocorrida naguele ano.

Outra questdo a ser observada no quadro acima diz respeito a evolucdo das vagas em
relacdo ao nimero de matriculas. A ampliacdo na oferta de vagas evoluiu em uma menor
proporcdo em relacdo ao total de alunos matriculados, principalmente pela reducdo na oferta
de cursos técnicos de nivel médio na modalidade subseqliente (de menor duracdo) e a
ampliacdo da oferta na modalidade integrada ao ensino médio, que é anual. Além disso,
também interfere nestes numeros a ampliacdo gradativa da oferta de licenciaturas,
bacharelados e engenharias (cursos com tempo de duracdo igual ou superior a quatro anos),
em muitos casos, substituindo os cursos de tecnologia, também de menor duracao.

No proximo quadro sdo apresentados os dados referentes aos cursos ofertados pelos

Campus do IFG, a partir do ano de 2002, nos niveis técnico e superior.
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Quadro 6: Evolucdo do Ndmero de Cursos Ofertados por Campus e Nivel

2002 2006 2008 2011 2013

Téc*. | Sup. | Téc. | Sup. | Téc. | Sup. | Téc. | Sup. | Téc. | Sup.
Goiania 09 11 08 11 10 19 12 14
Jatai 04 02 04 02 04 02 07 03
Inhumas 05 02 05 03
Itumbiara 03 02 05 02
Uruagu 03 01 06 02
Anépolis 05 01 07 02
Formosa 05 02 06 03
Luziania 05 02 04 03
Ap. de Goiania 04 01
Cidade de Goias 02
Aguas Lindas
TOTAL 13 13 12 13 48 33 48 33

* No nivel Técnico estdo incluidos os cursos concomitantes, pds médio, integrados e Proeja

O quadro acima oferece um panorama geram da evolugdo dos cursos ofertados pelo
IFG, em suas diversas unidades, no periodo de 2002 até 2011. Idealmente, os dados deveriam
ser melhor especificados, porém esbarrou-se durante o levantamento das informacGes numa
questdo que se verificou nos diversos relatorios de gestdo consultados: a falta de
uniformizacéo dos nimeros e indicadores.

Neste caso especifico, alguns relatérios agrupam os cursos técnicos, sem discriminar
quais cursos sdo concomitantes, subsequentes, integrados e integrados com a educacgdo de
jovens e adultos. Desta forma, a opcao foi por listar tal nivel conjuntamente.

E importante ressaltar também que a listagem dos cursos foi obtida por meio de
inferéncia de outros dados apresentados, como ndmero de matriculas, relacdo de
candidatos/vaga, pois, de forma geral, ndo ha um campo que contemple a questao especifica
dos cursos ofertados.

O ano de 2002 representa o periodo de vigéncia do Decreto 2.208/1997, periodo em
que ndo era permitida a integracdo entre ensino médio e educacdo profissional. No ano de

2006 ndo houve oferta de cursos integrados, considerando que a revogacdo do referido
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decreto e sua substituicdo pelo Dec. 5.154/05 implicou na necessidade de a instituicdo discutir
a nova legislacdo e as a¢des que seriam tomadas no novo contexto.

O perfil dos cursos apresentados reflete, portanto, as politicas publicas desenvolvidas
pelos ultimos governos. Notadamente, no governo FHC, a énfase para a formacdo dos
trabalhadores esteve na capacitacdo restrita e aligeirada, destinada a suprir as necessidades
imediatas do mercado capitalista, com o menor énus possivel para o Estado. A maior
expressao legal deste direcionamento € o Decreto 2.208/1997.

No governo Lula, a revogacdo do Decreto 2.208/1997 e a aprovacdo do Dec.
5.154/2004, se ndo representou os avangos pretendidos pelos educadores de orientacdo
progressista (Frigotto e Ciavatta, 2005), porém abriu-se a possibilidade de a formacdo do
trabalhador dar-se numa perspectiva ampliada, a partir do retorno a integracdo entre Ensino
Médio e Educacéo Profissional.

Os termos em que se processa, ou ndo, esta integracdo sao questionaveis, porém é
possivel verificar que, a partir do Decreto 5.154/2004, houve, na esfera federal, uma retracdo
no namero de cursos rapidos e de formacao unicamente técnica e um aumento no nimero dos
cursos de maior duracdo, nos quais formacéo geral e profissional se integram.

Outro item importante a ser considerado em relacdo aos cursos diz respeito ao
aumento do nimero de licenciaturas ofertadas na institui¢cdo: no ano de 2002, apenas na Uned
Jatai havia a oferta de um unico curso de licenciatura, na area de Ciéncias. No ano de 2011, a
maioria das unidades passou a oferecer pelo menos um curso de formacdo de professores.
Também a area de Educacdo de Jovens e Adultos, integrada, esta presente em todos o0s
Campus, excetuando-se o Campus da cidade de Goiés, que oferta apenas cursos integrados.

Como ja foi mencionado, esta ampliacdo na oferta de cursos deve ser creditada aos
direcionamentos dados pelas politicas publicas para a educacdo profissional dos Gltimos anos,
a partir das transformacdes ocorridas neste ambito educacional, que incluem a criacdo dos
Cefet e também a transformacéo dos Cefet em Institutos Federais, pela Lei 11.892/08.

As acdes proprias da instituicdo direcionaram-se para as areas em que 0S CUrsos serdo
oferecidos, obedecendo as disposicdes legais, que determinam a obrigatoriedade de 50% de
vagas em cursos na modalidade integrada (incluindo nestas a oferta de vagas para Educagéo
de Jovens e Adultos) e 20% de vagas para a educacdo superior, em cursos de licenciaturas e
30% em outras modalidades.

No quadro apresentado a seguir estdo listados os cursos ofertados durante o ano de

2013 e que, de modo geral, ndo se distancia dos dados do ano anterior.



Quadro 7: Cursos em Funcionamento no Ano de 2013
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CAMPUS

CURSOS

ANAPOLIS

Superior:

Licenciatura em Quimica
Tecnologia em Logistica
Licenciatura em Ciéncias Sociais

Técnico Integrado:

Técnico em Edificacdes
Técnico em Quimica

Técnico em Comeércio Exterior

Técnico PROEJA:
Técnico em Transporte de Cargas
Técnico em Secretaria Escolar

APARECIDA
DE GOIANIA

Superior:
Bacharelado em Engenharia Civil

Técnico Integrado:
Técnico em Agroindustria
Técnico em EdificacGes
Técnico em Quimica

Técnico PROEJA:
Técnico em Panificacdo

CIDADE DE
GOIAS

Técnico Integrado:
Técnico em Informética para Internet
Técnico em Edificacdes

FORMOSA

Superior:
Licenciatura em Biologia
Bacharelado em Engenharia Civil

Técnico Integrado:

Técnico em Biotecnologia

Técnico em Controle Ambiental
Técnico em EdificacGes

Técnico em Informatica para Internet

Técnico Subsequente:
Técnico em Edificacdes

Técnico PROEJA:
Técnico Manutencdo e Suporte em Informatica
Técnico em Edificacdes

GOIANIA

P6s-Graduacao:

Mestrado profissional em Tecnologia de Processos Sustentaveis
Especializagdo em Politicas e Gestdo da Educagéo Profissional e
Tecnoldgica

Especializacdo em Matematica

Superior:

Bacharelado em Engenharia Ambiental

Bacharelado em Engenharia Civil

Bacharelado em Engenharia de Controle e Automacéo
Bacharelado em Engenharia Elétrica
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Bacharelado em Engenharia Mecanica
Bacharelado em Quimica

Bacharelado em Turismo

Bacharelado em Sistemas de Informagéo
Licenciatura em Fisica

Licenciatura em Histdria

Licenciatura em Matematica
Licenciatura em Musica

Tecndlogo em Agrimensura

Tecnologo em Geoprocessamento

Técnico Integrado:

Técnico em Instrumento Musical
Técnico em Edificacdes

Técnico em Eletrénica

Técnico em Eletrotécnica
Técnico em Controle Ambiental
Técnico em Mineracgdo

Técnico PROEJA:

Técnico em Cozinha

Técnico em Transporte Rodoviario
Técnico em Informatica

Técnico Subsequente:
Técnico em Eletrotécnica
Técnico em Mecénica
Técnico em Mineragao

INHUMAS

Superior:

Bacharelado em Informatica
Bacharelado em Sistema de Informacao
Licenciatura em Quimica

Técnico Integrado:
Técnico em Alimentos
Técnico em Informatica
Técnico em Quimica

Técnico PROEJA:
Técnico em Manutencao e Suporte em Informatica
Técnico em Panificacdo

ITUMBIARA

Superior:
Licenciatura em Quimica
Bacharelado em Engenharia Elétrica

Técnico Integrado:

Técnico em Automacdo Industrial
Técnico em Eletrotécnica
Técnico em Quimica

Técnico Subsequente:
Automacéo Industrial
Eletrotécnica

JATAI

P6s-Graduacéo:

Mestrado Profissional em Educacgédo Para Ciéncias e Matematica
Especializagdo em Ensino De Ciéncias e Matematica

Superior:
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Bacharelado em Engenharia Elétrica
Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas
Licenciatura em Fisica

Técnico Integrado:
Técnico em Agrimensura
Técnico em EdificacGes
Técnico em Eletrotécnica
Técnico em Informatica

Técnico PROEJA:
Técnico em Edificaces

Técnico Subsequente:
Técnico em Agrimensura
Técnico em Acucar e Alcool (EaD)

LUZIANIA

Superior:

Licenciatura em Quimica

Tecnologia em Anélise e Desenvolvimento de Sistemas
Bacharelado em Sistemas de Informacéo

Técnico Integrado:

Técnico em Informatica Para Internet
Técnico em Mecanica

Técnico em Quimica

Técnico em Edificacdes

Técnico PROEJA:
Técnico em Manutencdo e Suporte em Informatica

Técnico Subsequente:
Técnico em Edificacbes

URUACU

Superior:
Engenharia Civil
Licenciatura em Quimica

Técnico Integrado:
Técnico em Edificacdes
Técnico em Informatica
Técnico em Quimica

Técnico PROEJA:
Técnico em Comércio
Técnico em Informatica

Fonte: Organizado com dados disponiveis em www.ifg.edu.br, em agosto/2013

Outro indicador das mudancas ocorridas no IFG nos Gltimos anos esta apresentado no

quadro 6 e refere-se aos indices de titulacdo do corpo docente da instituicao.
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Quadro 8: Evolucgéo da Titulagdo do Corpo Docente do IFG 2000-2010

ANO | Técnico | Graduagdo |Aperfeicoamento| Especializacdo | Mestrado | Doutorado
2000

2001 | 3% 25% 43% 27% 2%
2002 | 1% 16% 40% 35% 8%
2003 | 3% 14% 42% 35% 6%
2004 12% 34% 44% 6%
2005 32 09 114 116 20
2006 34 07 98 123 30
2007 29 06 99 131 42
2008 26 05 110 170 51
2009 23 05 109 200 59
2010 45 06 106 285 84

Conforme apresentado, percebe-se a gradual elevacdo do nivel de titulagdo docente, o
que pode ser compreendido a partir de duas perspectivas principais: a qualificacdo do quadro
de docentes que atuam ha mais tempo na instituicdo e a exigéncia de titulacdo mais elevada
nos concursos realizados para a composic¢do dos quadros da expansdo, nos quais é comum a
exigéncia minima de mestrado.

Esta exigéncia de qualificacdo leva em consideracdo ndo apenas as demandas
cotidianas das instituicGes, bem como procura atender os critérios de avaliacdo a que estas sao
submetidas e que incidem diretamente no reconhecimento da instituicdo e dos cursos no
contexto do sistema educacional, bem como na concessédo de bolsas para pesquisa.

Deve-se ressaltar, também, o crescimento dos programas de p6s-graduacdo ocorrido
nas ultimas décadas, o que torna mais viavel a verticalizacdo da formacdo de profissionais de
diversas areas e que assumem a educacao profissional como campo de atuacao.

Considerando que os dados anteriormente apresentados representam 0s aspectos mais
visiveis e superficiais da realidade institucional, sendo insuficientes para a formagdo de um
guadro mais consistente da realidade, é necessario investigar os termos em que se deram todas
as transformacdes e de que forma os docentes, sujeitos que ocupam um lugar privilegiado em
todo o processo, pensam e significam a expanséo e seus reflexos sobre o Instituto Federal de

Goias. A esta investigacdo se propde o proximo capitulo.



CAPITULO IV
O QUE PENSAM OS PROFESSORES SOBRE A EXPANSAQO?

Se os dados apontam para um crescimento inquestionavel na educacdo profissional
brasileira e a expansao ja tem sido objeto de estudo de muitos pesquisadores, como pode ser
verificado nos trabalhos apresentados nos grandes eventos educacionais do pais, como a
ANPED - Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-graduacao em Educagdo, 0 mesmo ndo se
pode dizer acerca daquilo que pensam sobre o assunto os profissionais que atuam nas
instituicOes educacionais que participam da expansdo ou dela se originam.

N&o é uma lacuna irrelevante, considerando que séo estes profissionais, docentes e
técnico-administrativos, o0s responsaveis pelas acbes educativas desenvolvidas nas
instituicbes. Sdo eles, ainda, que lidam cotidianamente com as implicacdes das politicas
publicas que, originam-se, em esferas superiores, mas incidem diretamente sobre suas préaticas

e sobre suas condicGes de trabalho.

4.1 Conhecendo os sujeitos

Os sujeitos participantes deste estudo sdo 12 profissionais do IFG, docentes, lotados
nos Campus de Jatai e Inhumas. Os primeiros dados empiricos para o estudo foram coletados
por meio da aplicacdo de um questionario, que permitiu o levantamento de dados
guantitativos, a fim de facilitar a tabulacdo e conferir agilidade ao processo, seguido pela
realizacdo de entrevistas semi-estruturadas, posteriormente transcritas e analisadas por meio
dos procedimentos préprios da Analise de Contetdo, tendo por lastro tedrico o materialismo
historico e dialético.

As entrevistas foram voluntarias e a realizacdo de cada uma foi antecedida por um
primeiro contato, no qual foram fornecidas as informacfes béasicas sobre o projeto,
esclarecidas as questdes que foram apresentadas pelos sujeitos e assinados os termos de
autorizacdo e uso das informacdes concedidas.

Todos os encontros foram realizados no local de trabalho dos sujeitos, em condicGes
consideradas satisfatorias, no que se refere ao local, tempo, equipamento e relagdo entre
entrevistado-entrevistador, conforme se verifica necessario para o éxito da entrevista enquanto
instrumento cientifico de coleta de dados (LUDKE; ANDRE, 1986).

N&o houve resisténcia ao tema, tampouco transpareceu qualquer atitude de receio em

discutir as questdes formuladas. De forma geral, a proposta de pesquisa foi acolhida como
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uma importante contribuicdo para a educacao profissional e a perspectiva de ouvir os docentes
mostrou-se como um fator de interesse por parte dos entrevistados.

A importancia de ouvir 0s sujeitos inseridos nos processos educacionais cresceu, no
Brasil, a partir do viés antropoldgico e sociologico, que passou a permear as investigacdes do
campo, a partir dos anos de 1970, quando as pesquisas qualitativas também assumiram
destaque (LUDKE; ANDRE, 1986).

A partir desta perspectiva, analisar um fendmeno a partir de numeros, dados,
documentos e da realidade material é parte importante de um processo, enriquecido pela
busca de compreender a concretude da experiéncia daqueles que participam ativamente da
construcdo da realidade.

Com as informacdes obtidas por meio do questionario, construiu-se o Quadro 9, que
apresenta um perfil dos sujeitos que participaram da pesquisa, no que se refere a area de

atuacdo, titulacéo e ano de ingresso na Instituicao.

Quadro 9: Caracterizacdo Béasica dos Sujeitos Entrevistados

Sujeito | Atuacéo AAno de ingresso na Titulacéo
Educacéo Profissional

1 Educacao geral Até 2000 Especializacédo
2 Formacdo técnica Apo6s 2009 Doutorado

3 Formacao técnica Até 2000 Mestrado

4 Educacéo geral Apds 2009 Mestrado

5 Formagcdo técnica Apos 2009 Mestrado

6 Formacao geral Até 2000 Especializacédo
7 Formacao técnica 2001-2008 Mestrado

8 Formagcdo técnica 2001-2008 Doutorado

9 Formacao geral 2001-2008 Graduacao

10 Formacao geral Apds 2009 Mestrado

11 Formagcé&o geral Ap0os 2009 Mestrado

12 Formagé&o técnica Até 2000 Mestrado

Fonte: Elaborado a partir de dados coletados pela pesquisadora
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Dos 12 sujeitos ouvidos, 10 pertencem ao sexo masculino, cinco estdo abaixo dos 35
anos, dois tém entre 36 e 45 anos, como se pode ver nos dados organizados nos Graficos 3 e 4
a sequir:

Grafico™ 3: Sujeitos, distribuidos por faixa etaria

mais de 55 anos

De 46 a 55

De 25 a 35 anos

menos de 24
anos

De 36 a 45 - B n° de sujeitos
0 2 4

6

Fonte: Elaborado a partir de dados coletados pela pesquisadora

Vale registrar que 0s outros cinco sujeitos tém mais de 46 e sdo aqueles que atuam na

educacéo profissional ha mais tempo.

Gréfico 4: Sujeitos, distribuidos por sexo

W masculino

@ feminino

Fonte: Elaborado a partir de dados coletados pela pesquisadora

15 Os gréficos deste capitulo foram elaborados a partir dos dados da pesquisa, obtidos por meio do questionario e
da entrevista realizada com os professores.
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A formacéo inicial destes docentes é diversificada. Metade deles tem formacéo na area
de formacdo geral (Quimica, Educacédo Fisica, Fisica e Matematica) e a outra metade possui
formacéo técnica® (engenharia elétrica, engenharia de alimentos, informatica). Quatro deles
cursaram licenciatura, trés ndo declararam sua formacdo no questionario, os demais sdo

engenheiros, bacharéis e tecnologos.

B formacgdao geral

@ formagao
técnica

Fonte: Elaborado a partir de dados coletados pela pesquisadora

Quanto ao periodo de ingresso na carreira docente e na Instituicdo, sete deles
tornaram-se professores no periodo de 2001 a 2008 e cinco, até o ano de 2000. J& o ingresso
no IFG apresentou uma distribuicdo mais homogénea: quatro ingressaram até o ano 2000, trés

ingressaram no periodo de 2001 a 2008 e cinco, ap6s 20009.

Graéfico 5: Sujeitos, distribuidos por periodo de ingresso na carreira docente

~

B n° de sujeitos

N W b 01O

[N

Até 2000 2001a  Apos
2008 2009

Fonte: Elaborado a partir de dados coletados pela pesquisadora

16" A definicéo prévia dos entrevistados levou em conta a formagéo dos sujeitos, divididos inicialmente em dois
grupos distintos — formag&o geral, formagao técnica.
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Gréfico 6: Sujeitos, distribuidos por periodo de ingresso no IFG

w

H n° de sujeitos

N

(=Y

Até 2000 2001a  Apos
2008 2009

Fonte: Elaborado a partir de dados coletados pela pesquisadora

Todos estes docentes possuem Dedicacdo Exclusiva e a maioria deles atua em mais de
um nivel educacional, na prépria instituicdo. A participacdo destes sujeitos em projetos de
extensdo é pequena, apenas trés deles ja atuaram nesta esfera, que é uma das énfases dos
institutos no contexto atual. A participacdo em projetos de pesquisa € um pouco superior: sete
sujeitos ja atuaram ou atuam em projetos de pesquisa, tanto no nivel médio quanto no nivel
superior.

Dos 12 entrevistados, sete cursaram mestrado, dois cursaram doutorado, dois sdo
especialistas e um deles é apenas graduado. Os docentes com menor nivel de qualificagdo,
graduacdo e especializacdo, sdo os docentes com maior tempo de ingresso na carreira docente;
dos contratados pelo IFG apés a expansao, apenas 01 ndo possui o titulo de mestre ou doutor.
Isso se explica principalmente pela elevagdo das exigéncias impostas pelos concursos de
docentes, nos quais a titulacdo tornou-se fator muitas vezes decisivo na pontuacdo final dos
candidatos. Além disso, a preferéncia, por parte dos docentes, de uma carreira na esfera

publica federal, torna mais acirrada a busca por tais vagas.
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Gréfico 7: Sujeitos, distribuidos por titulacao

outro

doutorado

mestrado - B n° de sujeitos

especializacdo

graduacdo
0 5 10

Fonte: Elaborado a partir de dados coletados pela pesquisadora

A participacdo em programas/projetos de pesquisa € limitada. Os programas que
demonstraram maior adesdo sdo e-Tec, Mulheres Mil e Pronatec. Todos implantados
anteriormente, mas ainda em desenvolvimento no ano de 2013. Foi constatada a tendéncia de
que os docentes que se envolvem nos projetos/programas governamentais se repitam, ou seja,

€ comum que um sujeito participe de mais de um programa ou nao participe de nenhum deles.

Gréfico 8: Sujeitos, distribuidos por participacdo em projetos de extensao

=
o

B n° de sujeitos

SO P N W b~ 01 O N 00 ©

Sim Nao

Fonte: Elaborado a partir de dados coletados pela pesquisadora
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Gréfico 9: Sujeitos, distribuidos por participacdo em projetos de pesquisa

S

B n° de sujeitos

w

N

[N

Sim Nao

Fonte: Elaborado a partir de dados coletados pela pesquisadora

4.2 Ouvindo os sujeitos

Ainda com o objetivo de estabelecer o contexto do qual os sujeitos falam sobre a
expansdo, buscou-se conhecer um pouco mais a respeito do percurso empreendido por estes
profissionais até sua chegada ao campo da educacao profissional, bem como a forma pela qual

significam esta modalidade educacional.

4.2.1 Atuacao na Educacéo Profissional: escolha ou oportunidade de trabalho?

A partir da analise das entrevistas com os professores, constatou-se que nove destes
sujeitos foram enfaticos ao afirmar que a opcdo pela educacdo profissional ndao foi uma
escolha consciente pela modalidade, mas conciliou a identificacdo com a prética docente e a
possibilidade de uma carreira relativamente satisfatéria no ambito federal, geralmente
reconhecida como aquela que oferece melhores condicdes de trabalho, melhor remuneracédo e
maior autonomia didatico-pedagdgica. Nota-se, a partir dos depoimentos que se seguem, que
0S sujeitos desta pesquisa, em sua maioria, ndo basearam sua escolha profissional em

concepcdes tedricas e ideologicas especificas:

[...] na verdade, eu nunca pensei em especificamente trabalhar com a
educacéo profissional. (sujeito 12)

Na verdade, eu ndo escolhi a educacdo profissional; acho que fui escolhida,
porque eu estava fazendo concurso publico e esse entrou na minha lista. Até
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entdo eu ndo conhecia muito, eu diria até que quase nada, sobre educacdo
profissional; mas como foi o primeiro concurso em que eu passei, tomei
posse e continuei. Ndo foi bem uma escolha. (sujeito 07)

Outro depoimento segue nesta mesma linha de argumentacao

Bom, ndo foi bem uma escolha pela educacdo profissional. Na verdade, eu
estava terminando doutorado e estava fazendo concurso para ingresso em
carreira publica, em instituicdes federais, tanto em universidades, quanto
CEFET e entéo apareceu essa oportunidade. Mas eu n&o tinha, na verdade,
muito conhecimento a respeito da educacéo profissional. (sujeito 08)

Vale destacar, no depoimento acima, 0 interesse do sujeito em atuar no ensino
superior, o qué, dadas as transformaces das instituices federais de educacéo profissional nas
ultimas décadas, tornou-se uma possibilidade.

Nos proximos depoimentos, a énfase esta nas condi¢Bes gerais de trabalho

possibilitadas pelas instituicdes federais de ensino,

[...] desde a graduagdo j& sonhava em entrar, por questbes de trabalho,
questdes salariais, condigdes mesmo de trabalho, de crescimento, satisfacéo
profissional, que sdo mil vezes melhores do que a do Estado, onde eu ja atuei
depois de formado e, antes de ingressar aqui [...] (sujeito 06)

Como se evidencia no trecho da entrevista, mesmo entre 0s sujeitos com experiéncia e
afinidade com a docéncia, a carreira na Educacdo Profissional foi resultado de varias
circunstancias favoraveis, que culminaram nessa escolha. Apenas um dos entrevistados
destacou a opcdo consciente de desejar contribuir com esta modalidade educacional. Porém,

mesmo neste caso, a questdo salarial foi determinante.

O que me fez mudar para a educacdo profissional, para trabalhar numa
escola técnica, primeiro foi a questdo salarial; e segundo lugar, eu entendi
que poderia contribuir melhor no ensino de quimica nesse tipo de educag&o,
porgue eu trabalhava mais com estudantes que pensavam sé em vestibular e
ndo pensavam em seguir uma profisséo. (sujeito 01)

Diferentes dos demais sujeitos, dois deles evidenciaram ter optado conscientemente
por trabalhar na educacdo profissional. Estes professores sdo egressos de instituicbes de
formacdo profissional e apontam a experiéncia de aluno como um dos componentes de sua
decisdo, sendo particularmente influenciados pela estrutura oferecida pela instituicdo, em

termos de laboratorios e professores qualificados.

Fui técnico durante trés anos e formei na Escola Técnica em Técnico em
Agropecuéria. E 14, eu tive contato com laboratério e com a fisica e quando
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veio a fisica para cé eu estava terminando o curso e ingressei no curso de
fisica, motivado até pela acdo da Escola Técnica, da Agrotécnica de Rio
Verde, na época. (sujeito 06)

Eu fui aluno do CEFET em Goiania, entdo, quando eu optei por fazer o
vestibular e optei pela educagdo fisica e, mais especificamente, uma
licenciatura, eu sabia que ia encarar a docéncia. Desde quando eu comecei,
eu tive bons exemplos de professores dentro do CEFET, atual Instituto
Federal de Goias, campus de Goiania e isso sempre me motivou a perceber o
Instituto como um lugar de trabalho que fosse bom. Bom em termos de
salario, bom em termos de condi¢Ges de trabalho, bom em termos de
infraestrutura. E eu, passando pela escola, como aluno do ensino médio,
cresci com essa representacao. (sujeito 10)

A educacdo profissional constitui-se historicamente um campo em que se expressa de
forma acentuada a perversidade do capital, que pressupde ser suficiente a classe trabalhadora
uma formacdao estreita, mecanicista e adestradora, que rouba a esta parcela da populacéo a
condigéo de, por meio da educacdo escolar, construir um saber autbnomo e uma consciéncia
de sua prépria condicdo de classe (FRIGOTTO, 2006).

Feitas estas consideracdes, € necessario tomar a educacdo como ato politico, no qual
inexiste a possibilidade de uma pratica pedagogica neutra, desvinculada dos interesses de
classe (SAVIANI, 1986). Neste contexto, € interessante questionar até que ponto os docentes
da educacéo profissional definiram seu campo de atuacdo, a partir de uma concepcao clara de
sociedade, educacdo e trabalho e da percepc¢édo da escola enquanto espaco de disputas, no qual
se confrontam cotidianamente interesses distintos e contraditdrios, tipicos da sociedade
capitalista.

Esta € uma questdo relevante, tendo em vista o papel de destaque atribuido ao
profissional docente na formagdo humana, processo do qual ela participa ndo somente com
técnico, mas como dirigente, cujas praticas, em termos de organizacdo e eficiéncia técnica
“recebem uma qualificagdo ¢ uma determinagao de classe” (FRIGOTTO, 2006, p. 200), das
quais este profissional pode estar ou ndo consciente.

Neste sentido, a partir dos dados levantados, é facil depreender que a grande maioria
dos docentes gque ingressam na instituicdo ndo tem, no momento do ingresso, clareza sobre as
especificidades da educacao profissional e desconhecem quase gue-completamente a trajetoria
das instituicOes federais que oferecem esta modalidade de educacdo. Isto pode explicar, em
parte, sua falta de identificacdo, em alguns casos, com a oferta de cursos de nivel médio e, em
outros, com as especificidades da pesquisa e da extensdo que tais instituicbes se propdem a

realizar.
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Esta ndo €, necessariamente, uma condigdo definitiva. Pressupfe-se que a imersdo na
realidade da educacédo profissional, bem como as demandas impostas pela atividade docente
contribuem e exigem a elaboracéo de uma concepc¢éo sobre esta modalidade de educacéo, sua
relevancia e papel que desempenha junto a sociedade.

E preciso, portanto, problematizar a formagéo destes profissionais no dmbito da praxis
cotidiana em uma instituicdo de ensino profissional, pois, a formacdo deste docente na
perspectiva de adesdo a um projeto de uma educacgdo profissional pautada nos principios da
politecnia e da omnilateralidade, bem como na defesa da educacéo profissional integrada de
nivel médio, como pretendido pela legislagdo vigente, ndo se processara de forma natural.

E necessario que sejam criadas, dentro das proprias instituicdes, espacos e condigdes
para o debate politico, tedrico e pedagdgico sobre tais questdes, de forma que os conceitos
basilares para a formacdo emancipadora sejam apreendidas pelos docentes e incorporados, de
forma consciente, em sua pratica cotidiana, na educacéo profissional.

A criacdo de tais espacos e condicdes passa, portanto, por esta percepgdo de que a
formacdo para a atuacdo na educacdo profissional ndo se processa de forma espontanea,
exigindo intervencdes especificamente destinadas a proporcionar aos docentes 0 acesso aos
conhecimentos especificos ja& produzidos, e em construgdo, sobre esta modalidade
educacional. Estas intervencGes, por sua vez, implicam em investimento de recursos, em
planejamento e vontade politica, nos mais diversos niveis de gestdo da educacgdo profissional.

Se até aqui o itinerario dos sujeitos, que atuam na educacdo profissional, permite a
discussdao em torno da formacdo do docente para o atendimento das demandas proprias da
modalidade, em sentido mais amplo, outro aspecto igualmente relevante emerge dos
depoimentos destes sujeitos e amplia a discussdo em torno desta formacéo: a auséncia de
conhecimento pedagdgico por grande parte dos docentes que atuam na educacéo profissional.

Surgindo com freqiiéncia nas falas dos docentes com maior experiéncia, 0S
depoimentos destacam o fato de a Educacéo Profissional, por sua especificidade de formacéo,
exigir a presenca de professores com conhecimentos especificos das &reas técnicas, mas, ao
mesmo tempo, ignorar o fato de que a competéncia técnica nem sempre esta acompanhada de
uma formacao pedagdgica que sustente adequadamente pratica docente, como se evidencia

nos trechos a sequir:

O professor da area profissional, quando chega aqui, ndo tem nenhuma
formac&o de docéncia [...] a maioria ndo sabe lidar com o aluno; (sujeito 03)

[...] tem muita teoria de pedagogia que ajudaria bastante o professor, que é
leigo nessa area. NGs temos o dominio do conhecimento técnico, mas lidar



114

com pessoas em grande quantidade, ndo. E diferente [...] Talvez, fazendo um
mestrado, um doutorado, vocé vai se especializar, vai adquirir mais
conhecimentos especifico, mas ndo necessariamente dominio pedagdgico.
Esse € um problema. (sujeito 04)

Na prética, no dia a dia da sala de aula, nds temos problemas, porque muitos
dos professores ndo tém formagdo pedagdgica. Nés somos bacharéis, como
eu mesma. E, as vezes, um ou outro fez uma formacdo pedagdgica em
paralelo, mas nds ndo temos uma formagao como quem faz uma licenciatura.
(sujeito 07)

Por outro lado, a formacdo pedagdgica, obtida na formacao inicial obtida em cursos de
licenciatura, também & percebida como insuficiente para sanar as dificuldades apresentadas
pelos docentes em sua préatica educativa cotidiana. Existem alguns elementos que apenas séo
alcancados através da prdpria experiéncia, do desempenhar constante de suas atividades, do
convivio com a realidade especifica da educacdo profissional e das oportunidades de
formacdo criadas pelas proprias instituicbes e das areas de atuacdo, em que o0s docentes

ingressam, conforme € possivel apreender da fala de um dos sujeitos:

Eu vejo a falta de preparo do docente: a pessoa termina um curso de
licenciatura e j& faz a selecdo para ingressar, para trabalhar e ele ndo sabe
trabalhar na educagdo profissional. Ele ndo sabe diferenciar esta de outras
modalidades de ensino [...] Muitas vezes, ele sabe pouco. Ele sabe o
contetdo, mas ndo sabe muito sobre préaticas de ensino e falta, dentro da
instituicdo, o preparo desse profissional. Essa é uma falha muito grande [...]
(sujeito 01)

Embora o nivel de qualificacdo geral dos professores seja elevado, as licenciaturas ou
outros cursos especificos para a formacdo docente sdo elementos importantes para a
qualificacdo deste profissional, o que ndo deveria ser desconsiderado no &mbito institucional.

E importante, portanto, que as instituicdes de educacdo profissional definam
estratégias para a formacdo continuada, de maneira a preencher as lacunas presentes na
formacéo de seus profissionais.

Machado (2011) defende que atualmente os desafios impostos para os professores que
atuam na Educacédo Profissional sdo enormes, considerando, dentre outros aspectos, o maior
didlogo entre a educacédo geral e 0 mundo do trabalho, a compreensdo do significado de tomar
o trabalho como principio educativo e a educagdo numa perspectiva emancipadora. Para
exemplificar, cita a necessidade de superar a concepcdo de ensino integrado como uma
justaposicdo da parte propedéutica do ensino médio com alguma habilitacdo profissional,

ainda comum entre muitos educadores da Educacéao Profissional.
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Mas, sdo as proprias instituicbes de Educacdo Profissional o lécus ideal para a
formagdo deste profissional? Os cursos de licenciatura ofertados pelos proprios Institutos
Federais responderiam a esta demanda?

No contexto desta pesquisa a oferta de cursos de licenciatura, pelos Institutos Federais,
quando mencionada, € marcada por uma posi¢do dubia. Alguns criticam o fato de que sdo
cursos de baixa procura, 0 que poderia justificar sua descontinuidade. Outros defendem que,
apesar da baixa procura, as licenciaturas cumprem um papel importante na melhoria da
educacdo, uma vez que Sa0 estes poucos egressos 0s que podem atuar de forma mais
consistente e competente na educagdo publica do pais. Um dos sujeitos (sujeito 03) chega a
questionar sobre as condi¢fes em que estaria a educacdo do pais, ndo fosse o pequeno

contingente de professores formados pelas licenciaturas:

[..] .mas se ndo fossem esses dois, trés ou quatro que conseguem se formar, o
que seria dessa area (referindo-se especificamente ao curso de Licenciatura
em Fisica)? Como é que seria no Brasil? (sujeito 03)

Outro docente apresenta um entendimento diverso:

[...] eu ndo compreendo 0 que um Instituto Federal tem a ver com
licenciatura. Eu acho que isso ai é tarefa da universidade. Entdo, eu ndo
entendo como que nos, sendo a maioria de formacdo técnica, podemos
formar professores. Ainda ndo consegui fazer essa ligacdo. (sujeito 07)

Na verdade, as dificuldades resultantes da auséncia de formacdo pedagogica de grande
parte do quadro docente da educacdo profissional e 0s questionamentos acerca da oferta de
licenciaturas pelos Institutos Federais colocam em evidéncia outros aspectos contraditorios da
expansdo e mais especificamente, do aumento de atribuicGes destas instituicGes: qual a
formacdo adequada para o profissional que atua na Educacéo Profissional? Quem deve formar
0 docente para atuar nesta modalidade de educacdo? Qual o sentido de as instituicbes de
Educacdo Profissional formarem professores? Se esta € uma das atribui¢bes dos Institutos,
para qual area de atuacdo deve se voltar a formacéo de professores realizada em seu interior?

Pires (2005) explicita o contexto de implantagdo das licenciaturas nas instituicoes
federais de Educacdo Profissional, ainda nos anos de 1990, como parte das estratégias de
ajustamento da educacdo basica aos preceitos definidos pelo Banco Mundial e efetivados
pelas reformas do periodo, assegurando sua aplicagdo na escola e na sala de aula. Salienta

ainda que um dos objetivos declarados para a oferta das licenciaturas pelas instituicdes de
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Educagdo Profissional foi o de preparar professores para as disciplinas cientificas e
tecnoldgicas do Ensino Médio e da Educacéo Profissional.

A posicédo de que o docente pode ser formado em uma situacéo similar aguela em que
ird posteriormente atuar ndo é recente. Conforme Pires (2005), esta ideia explicaria a oferta de
licenciaturas pelas instituicdes de Educagéao Profissional. A autora afirma, no entanto, que esta
tendéncia se alinha ao pragmatismo, que permeou a realidade educacional, nos anos de 1990 e
2000.

As atribuicdes definidas para os Institutos Federais pela Lei 11.892/2008 implicam na
oferta de educacdo bésica, o que pressupde a formacdo pedagdgica tipica das licenciaturas
como eixo da formacdo dos profissionais que atuam neste nivel. Ao mesmo tempo, a
legislacdo exige a atuacdo no ensino superior, na pés-graduacdo e na pesquisa,
preferencialmente aplicada, o que pressupde uma formacéo técnica verticalizada.

A oposicdo entre totalidade e especificidade da formacdo apresenta-se como
componente desta discussdo. Como foi possivel verificar pelas entrevistas, pelo menos no
contexto do IFG, a grande maioria dos docentes que ingressam na Educacédo Profissional o faz
em pleno desconhecimento das particularidades e especificidades desta modalidade,
considerando a formacdo inicial, que trazem das instituicbes que oferecem os cursos de
licenciatura. Por outro lado, os docentes graduados nos Institutos podem apresentar uma
preparacdo profissional que contemple estas especificidades, sem, no entanto, desenvolver
uma visdo de totalidade do processo educacional.

As instituicbes de Educacdo Profissional que compdem a Rede Federal de Educacao
Profissional e Tecnoldgica construiram sua identidade e tradicdo de exceléncia em torno da
formagcdo técnica de nivel médio.

Mesmo considerando que as politicas publicas para a educagdo profissional tenham
alterado substancialmente o perfil destas instituicbes, ao ampliar o seu campo de atuacdo e
suas atribuicdes, é necessario perceber que tais politicas ndo implicam, necessariamente, para
a desconstru¢do da “vocagdo basica”, historicamente construida, ainda que pesem seus efeitos
sobre a formacdo técnica. Isto se evidencia, por exemplo, na obrigatoriedade de estas
instituicOes destinarem 50% de suas vagas para 0s cursos técnicos, conforme preconizado pela
lei de criacéo dos Institutos Federais.

Desta forma, tanto a oferta de cursos de nivel superior quanto a énfase nas atividades
de pesquisa e extensdo ndo devem ser tomadas como ponte para a transformacgdo das

instituicOes de educagéo profissional em universidades.
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O status de instituicdo de ensino superior é necessario para subsidiar o novo leque de
oferta de cursos, mas ndo implica o desaparecimento das instituices federais de educacao
profissional como locus privilegiado para a formacéo técnica de nivel médio, nem o fim de
suas caracteristicas de intimo relacionamento com o setor produtivo e com as demandas das
comunidades locais. Ao contrério, a legislagdo vigente continua propondo o vinculo estreito
entre a educagdo e mundo do trabalho, mas de uma forma menos funcional e mais organica
(BRASIL, 2012a, 2012b). Aponta, a0 mesmo tempo, para uma compreensao ampliada de
educacdo, de homem e de trabalho. E tendo em vista esta vinculacdo e tal compreensao, € que
devem se desenvolver as atividades de ensino, pesquisa e extensdo desenvolvidas por estas
instituicoes.

O que esta posto, portanto, para além da manutencdo identitaria das instituicGes de
educacdo profissional, € a ressignificacdo da prépria formacdo técnica e profissional. Se o
entendimento preponderante sobre a qualidade da formacdo técnica tem repousado,
basicamente, sobre o desenvolvimento de conhecimentos e destrezas técnicas que permitam o
bom desempenho profissional e se o objetivo final desta formacdo tem sido visto como a
insercdo do trabalhador no mundo da producdo, um dos desafios atuais consiste na
organizacao e na oferta de uma formacgdo que contemple a formacdo técnica, mas ndo se
encerre nela, nem na mera aquisicdo de informacdes, conforme coloca Ferretti (2011), ao
referir-se aos pressupostos de Marx e Gramsci sobre a escola.

Na verdade, a falta de compreensédo do papel desempenhado pelas licenciaturas dentro
das instituicdes federais de educacdo profissional, reforca a necessidade de tais instituicdes
abrirem canais internos para a discussdo de sua propria realidade e das atividades que

atualmente sdo obrigadas a desenvolver e de sua propria relevancia para a sociedade.

4.2.2 Sobre a Educacao Profissional: para qué, para quem e como?

A compreensdo predominante dos sujeitos sobre o papel e a relevancia da educacgéo
profissional consiste na visdo economicista de formacdo, que gira em torno da questdo do
emprego e da renda, ligando-se ainda a necessidade de o pais contar com trabalhadores
qualificados, a fim de desenvolver-se.

Varios sujeitos, que participaram desta pesquisa por meio da entrevista, afirmaram
acreditar que a certificacdo técnica pode ser um diferencial na concorréncia por vagas de

trabalho, abrindo espaco para aqueles que conseguem aliar a habilitacdo a competéncia
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técnica e profissional, pois nas palavras de um dos sujeitos, que assim, se dirige aos alunos:
“se vocés forem bons, oportunidade para vocés ndo vai faltar” (sujeito 02 ).

Também foi enfatizado que a formacao técnica permite o ingresso no mercado de
trabalho de forma mais rapida, o que é condicdo necessaria para boa parte da populacdo de

baixa renda, como se & nos trechos a seguir:

Eu creio que a educacdo profissional é extremamente importante, porque vai,
além de dar um diploma de segundo grau. Ela d&, também, ao aluno uma
oportunidade de exercer uma determinada profissdo. [...] A maioria é de
alunos carentes, que vem aqui em busca do conhecimento e em busca de
uma profissao, para poder trabalhar, em num espacgo de tempo menor. Como
estes alunos ndo tém, muitas vezes, a perspectiva de fazer um curso superior,
para eles, € mais vantajoso fazer o curso técnico. (sujeito 01)

Eu considero a educagdo profissional como sendo a melhor e mais rapida

opcao para qualquer pessoa, que acabou de sair do ensino fundamental. E
dificil vocé ingressar no ensino superior, principalmente, em universidades
tradicionais. No ensino técnico, vocé consegue alcancar uma profisséo
rapidamente. Além disso, eu vejo que o profissional técnico esta sendo mais
buscado, em relacdo as pessoas que fazem ensino superior. (sujeito 04)

A relagéo entre formacdo profissional, emprego, renda e desenvolvimento tem sido
explicada a partir de diferentes perspectivas e interesses ideoldgicos. Desde o advento da
TCH, na década de 1960, um dos argumentos preponderantes das teorias de origem liberal
aponta para a relacdo direta entre estes elementos, conforme analisado anteriormente, nesta
dissertacdo. Esta concepcdo pode ser evidenciada nos trechos a seguir extraidos das
entrevistas realizada com os docentes do IFG:

[...] o aluno que se forma dentro do Instituto Federal, com essa formagéo
técnica, cria uma expectativa que vem ao encontro das expectativas do
préprio mercado de trabalho. Costumo dizer, sempre, em todas as conversas
gue eu tenho com os alunos: os alunos quando se formam em outras escolas,
terminam o ensino médio, sdo 0 qué? Nada. Aqui ndo, quando se formam,
sdo profissionais na area. (sujeito 09)

O outro aspecto, que a meu ver é muito relevante na educacéo profissional, é
a preparacdo para 0 mundo do trabalho mesmo, para o desempenho de uma
determinada funcéo técnica no mundo produtivo. (sujeito 12)

Neste sentido, a formacdo técnica, profissional seria um fator fundamental para a
insercdo da forga de trabalho no mercado e para a diminuigdo dos indices de desemprego de
um pais. O investimento em instrucdo, desta forma, se apresenta como componente basico

para a superagdo do atraso econdémico de uma nacdo e para a mobilidade social dos
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individuos, fazendo parecer possivel a superacdo do conflito de classe, sem que haja
mudangas no modo de producédo e acumulagdo do capital (FRIGOTTO, 2006).

Para a TCH, o investimento em educacdo e instrucdo assemelha-se a outros
investimentos em outros bens de producdo. Neste contexto, a educacgédo é o principal capital
humano e tem o objetivo de produzir no trabalhador um conjunto de habilidades e
conhecimentos capazes de potencializar sua capacidade produtiva, conforme assinala Frigotto
(2006).

Nesta perspectiva, cabe ao Estado providenciar formas para a educacgéo da populacao e
garantir que o nivel de qualificacdo atingida pelos trabalhadores seja funcional ao capital, ou
seja, restrita ao desenvolvimento de habilidades capazes de contribuir para que o sistema
econbmico seja capaz de funcionar como um mecanismo bem ajustado, sem que suas
contradi¢Ges sejam colocadas em questao.

Dentre os inimeros questionamentos relacionados & TCH, destaca-se a falsa leitura
sobre a realidade da sociedade de classes, desta teoria. Este falseamento n&o ocorre de forma
natural, mas decorre dos interesses ideoldgicos da classe dominante em naturalizar as
diferencas, fazendo parecer possivel a superacdo dos conflitos de classe, sem que haja a
necessidade de supera¢do do modo de producéo capitalista (FRIGOTTO, 2006).

Embora a TCH n&o seja recente e, em sentido tedrico, ja tenha sido cedido espago para
discursos que a atualizam, tendo em vista as reconfiguragdes do capital nas Gltimas décadas, é
possivel perceber que suas pressuposicdes basicas, que estabelecem a relacdo entre educacao,
desenvolvimento e mobilidade social ainda se encontra presente entre muitos educadores, que
atuam no IFG.

Os riscos desta concepgdo no contexto da educagdo profissional decorrem da
acentuada possibilidade de que as préaticas educativas sejam desenvolvidas num ambiente
destituido de critica a condicdo de classe do aluno trabalhador e que, desta forma, sua
formagéo se processe em uma perspectiva unidimensional, estreita e limitada aos aspectos
técnicos e operacionais. Ademais, esta perspectiva induz e que, no processo de formacdo, seja
transferida ao individuo a responsabilizacdo pela sua ascensdo social e pela sua insercdo, com
sucesso, no mercado de trabalho.

Ainda que considerada a realidade de que o desenvolvimento econdémico propicia a
oferta de uma maior quantidade de postos de trabalho e absorve parte dos egressos dos cursos
de formac&o técnica, no conflito de classes estd a origem da falsa liberdade do trabalhador,
cuja unica liberdade real é a de, em situagdes favoraveis de qualificacdo e emprego, escolher a

quem vender sua forca de trabalho, conforme coloca Frigotto (2006).
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Convém destacar ainda que, na sociabilidade capitalista, emprego e renda sempre se
relacionam em uma perspectiva de ndo proporcionalidade e que o valor produzido pelo
trabalhador jamais retornaréd a ele na forma de salario, pois a base de sustentacdo do capital
reside na diferenca entre estes elementos, num processo amplamente denunciado por Marx
(2004) através do conceito de mais valia.

Além da questdo das relacBes anteriormente apresentadas, em seus depoimentos, a
maioria dos sujeitos deixa transparecer o entendimento que tém sobre a natureza da formacéo
proporcionada pela educacdo profissional. Em alguns casos, 0s sujeitos estabelecem ainda

uma relacdo entre a formac&o técnica e a impossibilidade de continuidade de estudos:

Eu vejo que a educacdo profissional dd& uma maturidade maior ao aluno,
além de uma profissdo. [...] Quando eles fazem um curso técnico, tém uma
profissdo, entram em contato com o mundo do trabalho e acabam se
beneficiando também no curso superior, até no andamento dos seus estudos.
(sujeito 06)

Neste sentido, os sujeitos afirmam reiteradamente que a formacdo profissional
contribui para a formacéo do aluno em uma perspectiva mais ampla, de forma que este aluno
termina o curso com uma visdo de mundo diferenciada, com uma maturidade maior e, caso
ingresse no curso superior, eem possibilidade de ter um desempenho mais elevado do que
aqueles gue ndo sdo egressos do ensino profissional.

Segundo alguns dos entrevistados, a visdo de mundo do egresso da Educacdo
Profissional é mais ampla e sua capacidade de participacdo na vida cotidiana é mais agucada,
pois ela prepara o aluno para a vida em sociedade, ao destacar outras dimensdes da existéncia,
além do exercicio da profisséo.

Este conceito de educacdo ampla, que extrapola os limites da formacdo técnica, é
compreendida por dois dos sujeitos como resultado da maneira pela qual desenvolve-se a
formacdo no ambito do ensino profissional, quando, na aplicagdo pratica dos conhecimentos
tedricos e cientificos, o aluno constroéi um conhecimento mais sélido e significativo, que vai

incentiva-lo a buscar alternativas para prosseguir os estudos em niveis mais elevados.

Minha visdo é de que a educacdo profissional é extremamente importante
como educagdo no Brasil. Acho que é um meio que a gente tem de dar uma
formacdo adequada, uma formacéo de base e de ponta ao mesmo tempo, que
leve o estudante a ter uma formacdo que possibilite a ele entrar no mercado
de trabalho e possibilite também a continuidade dos estudos. Eu acho que a
educacéo profissional impulsiona o estudante a algar rumos cada vez mais
altos. [...] Acho que a funcdo dela é abrir uma outra perspectiva para 0s
estudantes. Entdo, na verdade, seria uma formacgdo que possibilita uma
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atuacdo profissional imediata, mas ao mesmo tempo leva o estudante a
guerer aumentar o seu nivel de formacao cada vez mais. (sujeito 08)

Eu acho que a educacéo profissional tem dois papéis muito relevantes nessa
fase da vida do aluno. O primeiro é dar a ele uma visdo mais realista € mais
consistente do que € o seu papel no mundo produtivo e ainda, dar significado
para a educacdo basica. Eu acho que a educacgdo profissional proporciona
uma possibilidade de aplicacdo de uma série de conceitos que o aluno obtém
na educacao basica, e que sem a educacao profissional combinada, poderiam
ficar desconexos, abstratos para esse jovem, para esse adolescente. E, as
vezes, isso é um fator de desestimulo para ele em prosseguir os seus estudos
ja fica ouvindo aquele conversa de que “isso vai ser muito importante para
vocé no futuro”, mas ele nao sabe onde aplicar isso, €, a0 mesmo tempo, néo
tem uma perspectiva de curto e médio prazo desse futuro. (sujeito 12)

Estas afirmacOes sobre a formagdo mais ampla resultante da educacdo profissional
referem-se ao fato de as instituicOes de educacdo profissional aliam a formacéo académica
tradicional/geral a uma formacdo técnico profissional, sem que haja prejuizo para uma ou
outra. Outros professores, também, demonstraram ter esta compreensao do ensino profissional

oferecido no IFG, como se |é a seguir:

O Instituto procura atender ndo sé a &rea técnica, a area do ensino médio,
mas também outras areas, a parte social, a parte de artes, a parte de educagéo
fisica, a participacdo em olimpiadas, competigdes fora ou aqui. (sujeito 03)

Eu acredito que o objetivo da educacdo profissional, apesar de no inicio ter
sido mesmo a preparacdo méo-de-obra, ndo seja isso hoje. Realmente eu
acho que € um objetivo mais amplo [...]. (sujeito 07)

Apesar destas consideragdes, ndo ha muitas referéncias a possibilidade de a educagédo
profissional constituir-se num espaco para a formacdo do sujeito numa perspectiva integral no
sentido da omnilateralidade, do desenvolvimento do ser humano em todas as suas
possibilidades e dimensdes (MANACORDA, 2005; FRIGOTTO, 2006).

A ideia de uma educacdo profissional como espaco para uma formacéo desinteressada,
de longo prazo (GRAMSCI apud NOSELLA, 2006), € praticamente ignorada nos
depoimentos. Num dos momentos em que o tema é referido, isto se da na perspectiva da
critica, no sentido de que € negativo recorrer a educacdo profissional, caso o interesse seja 0
prosseguimento dos estudos ao inveés da atuacdo como técnico e a inser¢cdo no mercado de
trabalho.

Em uma discussdo aqui na qual estava se cogitando fechar alguns cursos
para abrir outros, eu falei: “olha, como professor, como docente, eu me sinto
um pouco frustrado com o curso técnico atualmente”. E explicando motivos,
afirmei que a maioria dos alunos nao esta ali pelo curso técnico e sim pelo
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ensino médio, que é de excelente qualidade. Tanto é que os nossos alunos
prestam vestibular e passam em outras universidades. Teve um aqui que
formou em técnico, passou em primeiro lugar em veterinaria. Entdo, vocé vé
gue o pessoal tem uma base muito boa aqui no Instituto. E eu citei o
problema, de como doutor, como professor, vocé ensinar uma pessoa que
ndo quer aquilo. Vocé sente uma certa frustracdo, diferente do que ocorre
com o curso superior. [...] Entdo eu disse: “nesse sentido, eu até poderia
cogitar o fechamento do curso técnico em eletrotécnica, porque a gente ndo
esta atingindo o publico alvo”. (sujeito 02)

Este mesmo sujeito afirma ainda:

Entdo o pessoal vem para ca, ndo por causa do curso técnico, mas pela
qualidade do ensino médio. [...] Entdo, vocé ensinar alunos que ndo tém a
pretensdo de seguir a carreira, [..] a gente se sente um pouquinho
desmotivado, nesse sentido. (sujeito 02)

Esta questdo ndo € recente e tem sido compreendida a partir de pontos de vista
distintos. Em um deles, destaca-se o fato de que as instituicdes federais de educacdo
profissional se tornaram uma opcéo interessante para alunos das camadas intermediérias da
sociedade, que desejam se preparar adequadamente para o vestibular por meio de uma
formacdo geral sélida, mas que preferem, ou necessitam, fazé-lo em instituicdes publicas e
gratuitas.

Nesta perspectiva, 0 ingresso deste contingente mais privilegiado da sociedade, que
ndo tem em seu horizonte préximo o mundo do trabalho, acaba por desfigurar o objetivo de a
formacédo profissional preparar os filhos da classe trabalhadora para o emprego e para a renda,
afastando as instituicGes publicas que atuam nesta modalidade educacional de suas finalidades
precipuas de preparar os jovens “desfavorecidos” para o mundo da produgéo.

Esta argumentacdo, conforme abordado no segundo capitulo, constituiu-se em um dos
elementos justificadores para as reformas da educacdo profissional empreendidas pelo
governo FHC. Na perspectiva dos técnicos deste governo, as instituicbes federais da
modalidade demandavam uma soma elevada de recursos e, a0 mesmo tempo, ndo cumpriam a
sua finalidade de disponibilizar ao mercado a forca de trabalho necessaria.

Noutro sentido, colocam-se aqueles que, apesar de reconhecerem a especificidade da
educacéo profissional enquanto espaco para a formacdo de trabalhadores, defendem o direito
de todos os concluintes do Ensino Médio terem acesso a esta modalidade educacional,
independentemente de sua origem social e de suas aspiragdes quanto ao ingresso no mundo do

trabalho e a continuidade dos estudos.
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Nos depoimentos que se seguem, emerge a compreensdo de educagdo desinteressada

de Gramsci, bem como o conceito de escola unitaria defendida por este mesmo autor, quando

o0s entrevistados destacam a relevancia de uma formacao Unica para todos (unitaria) e cujo

horizonte ndo seja a inser¢do imediata no mundo do trabalho (desinteressada).

Eu sou a favor de ser um curriculo unico, profissional com geral, para todo
mundo. Eu ndo sou a favor da escola como € hoje a rede privada, separada
mesmo, s6 com formacdo geral e cientifica, sem a formacédo técnica. E, no
caso, a formacdo técnica também forcar muito para a area técnica e esquecer
a formacdo geral e cientifica. Porque fica aquela coisa assim: quem forma na
escola técnica vai direto trabalhar e quem estd na escola da rede privada
praticamente esta estudando para passar no vestibular. Eu sou a favor de uma
escola Unica para todos, independente de serem é ricos ou pobres. E um
sonho! (sujeito 07)

Eu percebo que a educacdo profissional, em qualquer nivel, é extremamente
importante. E importante porque eu compreendo que o trabalho é ontolégico.
Sendo ontoldgico, a atividade do homem de se relacionar com o mundo é
formadora, é também uma préatica educativa. Sendo assim, a educacéo para o
trabalho deveria ser esse lugar de formacdo para a vida, no sentido lato de
vida, trabalho; ndo no sentido de trabalho assalariado somente, mas uma
concepgdo um pouco mais ampla de trabalho e vida. [...] o Instituto
apresenta essa contradigdo de maneira clara. Vocé tem uma educagéo para o
trabalho e vive essa tenséo dentro dos cursos, entre uma formagdo humana
ampliada e uma formagdo técnica extremamente restrita e adequada a uma
I6gica de mercado. Agora, 0 Instituto tem toda condicdo de despontar e
fazer uma formacdo humana ampliada. (sujeito 10)

Ao serem indagados sobre a quem deveria se destinar a formagdo profissional,

mostrou-se preponderante a defesa de que seriam todas as pessoas, independentemente de sua

origem social.para eles, isto se justifica pelo fato de que a educacdo profissional é uma

educacdo publica, com formacdo de qualidade técnica, mas que também fornece uma

formagdo geral sélida e diferenciada, o que deveria ser garantida indistintamente a toda a

populacéo.

Acho que é o publico em geral, todos os alunos que terminam o nono ano.
N&o importa cor, ndo importa nada, se € pobre, se é rico, todos os alunos
deveriam participar desse processo da educagéo profissional. (sujeito 06)

[...] eu acho que a educacdo profissional e técnica ndo tem mais sO a
finalidade de preparar méao-de-obra [...Jtem que ser mais ampla, mais
intensa, para permitir uma formacao mais integral, recuperar o aluno e servir
de preparacdo para caso de esta pessoa desejar entrar no ensino superior.
Entdo, tem que ser uma formacédo ampla, integral; ndo pode ser reduzida a
trabalho [...] (sujeito 07)
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Eu acho que ela é, prioritariamente, para o jovem que ndo tem ensino médio.
Mas ndo deixa de ser importante também para quem ja tem ensino médio e
para os jovens e adultos que ndo tém escolaridade ainda. (sujeito 08)

Porém, ao mesmo tempo, h&4 um reconhecimento de que o publico alvo da educacéao
profissional é, e deveria mesmo ser, a classe trabalhadora, esta € identificada como a classe
que necessita desse tipo de formacdo, pela necessidade que possui de obter renda e garantir 0s

meios necessarios para 0 acesso ao ensino superior, conforme ja salientado:

[...] acho que nds temos que ir criando mais pélos no Instituto para tentar
abranger ao maximo a classe trabalhadora. (sujeito 01)

[...] o publico alvo deveria ser aquelas pessoas que ndo tém pretensdo de
chegar mais longe, em cargos mais especializados ou na academia, que
gueiram partir logo para o0 mercado de trabalho. (sujeito 11)

Nos sabemos que, na realidade brasileira, temos um contingente enorme de
jovens que, inclusive para se manter na escola e depois na universidade,
precisam de renda. A sua familia ndo tem como arcar com os custos da sua
educacdo continuada. Neste contexto, a formacgdo profissional técnica auxilia
muito no processo, porque o jovem adquire uma profissdo e através dessa
profissdo tem condigdes de dar continuidade aos seus estudos. (sujeito 12)

Este outro depoimento chama a atencdo ndo apenas a identificacdo da classe
trabalhadora com a educacdo profissional, mas também a ideia de que este reconhecimento
deve partir da propria instituicdo, que dadas as condi¢bes de exclusdo social deste
contingente, deve preocupar-se com a qualidade e com a exceléncia desta formacéo.

é inegavel também que o publico que procura educacdo profissional
tecnoldgica é a classe trabalhadora; e os Gnicos [cursos] que destoam dessa
l6gica sdo as engenharias, por exemplo, que o Instituto oferece, porque,
historicamente, elas tém uma construcdo de vinculo com a burguesia.
Historicamente, os cursos tecnoldgicos, 0s cursos técnicos, 0S Cursos
subsequentes sdo povoados pela classe trabalhadora. Neles, os filhos da
classe trabalhadora véao buscar formacgéo, vdo buscar uma elevagdo técnica e
intelectual. Entdo, no projeto, ndo é focalizada s6 a classe trabalhadora. A
dindmica da sociedade tem excluido o trabalhador da universidade em varios
cursos e, no Instituto, ele encontra lugar para formagdo em nivel médio e
superior. Eu acho que, devagar, o Instituto tem compreendido esse papel,
tem compreendido que € o lugar de formacdo da classe trabalhadora e que,
para isso, precisa exceléncia. (sujeito 10)

Nas entrevistas realizadas com os docentes, surgiram falas sobre a distancia que existe,

as vezes, entre a realidade em que o IFG se insere e 0s cursos ofertados, como se |é:

A minha opinido é que ficou mais para a politica de fazer propaganda
falando que abriu muitas escolas do que realmente se preocupar em gque
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regido do Estado a escola esta sendo aberta, e que cursos que atenderiam
melhor aquela regido [...] (sujeito 07)

[...] nés precisamos rever 0s cursos, quais 0S cursos existem, para ver se
atendem a demanda da regido, para ver se continuam contribuindo de
maneira significativa para o desenvolvimento da regido. (sujeito 11)

Foi criticado, também, o fato de a instituicdo ndo ser reconhecida pela comunidade,
devido a tantas mudancas em sua nomenclatura. Alguns sujeitos afirmaram que ela ndo se
mostra e ndo é divulgada corretamente. Estes dois fatores seriam explicativos para a baixa
procura para alguns dos cursos que a instituicdo oferta, na opinido de alguns dos sujeitos
entrevistados.

A preocupacdo dos docentes com a vinculacdo entre os cursos ofertados pelas
instituicOes e o contexto local onde estdo instaladas, encontra ecos na legislacdo mais recente
da Educacdo Profissional, embora a perspectiva ndo seja exatamente a mesma. Enquanto a
posicdo docente aponta para um Vviés mais pragmatico, a legislacdo atual procura enfatizar os
aspectos mais organicos desta relacéo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio, definidas a partir da Res. n° 06 de 20 de setembro de 2012, aprovada pelo Conselho
Nacional de Educacdo, em seu inciso IX, Art. 6° estabelece a necessidade de que esta
modalidade educacional seja desenvolvida em articulagio com o desenvolvimento
socioeconbémico-ambiental e em consonancia com os arranjos produtivos locais (BRASIL,
CNE, 2012).

Assim como o0 restante o texto, a abordagem nas novas diretrizes minimiza a
relacdoimediatista entre educacao e setor produtivo, fortemente presente na legislacdo anterior
e estabelecer um vinculo mais organico entre a formacdo educacional e as necessidades da
comunidade onde as escolas se inserem, dando a ideia de que esta formacdo estd ao seu
servico, de modo a contribuir para o seu desenvolvimento sustentavel e integrado
(MACHADO, 2011) e ndo, apenas, do capital.

4.2.3 A expansdo: possibilidades, limites e contradicgdes

A expansdo da educacdo profissional nos governos Lula e Dilma é especificamente
abordada na entrevista e a forma pela qual os sujeitos entrevistados compreendem/significam
este movimento de expansdo € o objeto central deste trabalho. Isto explica a transcricdo de

grandes trechos das entrevistas realizadas, conforme aparecem neste item.
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A primeira constatacdo é que ndo ha um grande estranhamento frente a expansdo em
si. E um fato consolidado e apontado pela totalidade dos sujeitos como algo necessario e
positivo, em sua esséncia. Na opinido dos docentes entrevistados, os principais fatores que
justificam a pertinéncia da expansdo ligam-se a ampliacdo de vagas publicas, tanto para a
formagéo da populacdo, quanto para o provimento de vagas de trabalho para docentes e

técnicos administrativos, como se & nos trechos das entrevistas transcritos a seguir:

Acho que a expansdo é extremamente positiva; tem que fazer a expansdo
mesmo. (Sujeito 01)

Eu acho que a expansdo é mais do que necessaria. SO que ela ndo pode ser
feita de forma politica, apenas. Tem que ser organizada. [...] Acho que
quanto mais campus, melhor, porque que educagdo em quantidade ndo
atrapalha ninguém, sé ajuda. Ajuda muita gente. Eu sou um caso de alguém
gue foi ajudado por essa expansao, porque os professores que estavam aqui
sairam, foram para outras instituicdes que foram abertas e tem outros que
voltaram para as regides de onde eles nasceram. (sujeito 04)

Bom, se olha a questdo da expansdo s6 pela perspectiva de numeros de
escolas, obviamente, a gente fica empolgado. Acho que nenhum professor
seria contra a abertura de novas escolas. A questdo da expanséo, se ela for
analisada pela ampliagdo de vagas, inclusive abrir escolas onde ndo tem, é
importante mesmo. (sujeito 07)

Vejo a expansdao com bons olhos. Eu acho que ela é necesséria. [...] Temos
problemas que devemos corrigir, mas eu acho gue é uma expansdo em que 0
processo esta sendo bem conduzido até 0 momento. (sujeito 08)

[...] Eu acho que a classe trabalhadora precisa de acesso a educagdo em todos
0s niveis. Ela tem demandado mais pelo nivel superior e acho que isso é
legitimo. [...] Entdo, do ponto de vista geral e “filos6fico” da expansio, eu
vejo positivamente. (sujeito 10)

Também ocupa centralidade a necessidade de qualificacdo de forca de trabalho para
suprir as necessidades do pais, processo no qual a expansdo desempenha importante papel,

como se pode apreender da fala que se segue:

A expansdo é necessaria, a partir do momento que 0 governo quer que toda
regido brasileira, em todos os municipios, cresca e se desenvolva. Entdo, a
expansdo é extremamente importante e necessaria em todos os aspectos.
Tanto é que toda vez que vocé chega a uma prefeitura e oferece esse tipo de
trabalho, todas as prefeituras passam um tapete vermelho para vocé entrar
para conversar sobre o0 assunto, que é sindbnimo de desenvolvimento. (sujeito
09)

Essa ideia que vai ao encontro das teorias da educacdo de cardter economicista, como

a TCH ou a Pedagogia das competéncias. Um dos sujeitos recorre ao tema, expansao, para
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tecer comentarios mais amplos a respeito da necessidade de maiores investimentos do poder
publico na educacdo, em todos os niveis:

Obviamente, hoje, a quantidade de recurso disponibilizado para a instituicdo
é maior do que h&a um tempo atras. Acontece que a gente, as vezes, precisa
separar 0 que o governo faz como politica educacional e o que faz com fins
partidarios, de manutencdo de poder, com finalidade politica. Entdo, a
expansdo deveria existir, mas ela deveria existir, se possivel, em todos o0s
niveis e talvez o nivel que precisasse de uma expansdo agora ndo seria o
técnico profissional e sim o nivel basico. (sujeito 11)

A questdo das motivacOes para a expansao, apesar surgir nas entrevistas, ndo foi um
tema recorrente entre os participantes. Dos doze sujeitos, trés manifestaram alguma
preocupacdo e teceram comentarios sobre o assunto. Alguns entrevistados manifestaram a
opinido de que interesses politicos s&o 0 motor do movimento, enquanto um outro destaca a
possibilidade de a preocupagdo maior ser a de prover de trabalhadores qualificados, as
demandas criadas pelos grandes eventos esportivos que o pais sediara nos proximos anos, a

Copa do Mundo de Futebol, em 2014 e os Jogos Olimpicos, em 2016.

Eu acho € o desenvolvimento econémico do pais mesmo que impulsionou a
expansdo.[...] eu acredito que é reflexo das empresas que pressionam o
governo, porque falta méo-de-obra, falta gente para trabalhar;[...] Entéo, eu
acho que primeiro é o setor econdbmico que estad impulsionando mesmo, e
depois a politica. (sujeito 07)

O vinculo entre desenvolvimento e educacdo profissional ndo é fato estanho a historia
brasileira, tendo em vista as acBes dos governos nacionalistas e desenvolvimentistas,
conforme destacado no segundo capitulo deste trabalho. Resta questionar a compreensao
acerca da natureza desta relacdo e suas implicagdes para a formagdo do trabalhador em
distintos momentos da histdria nacional.

Isto é de certa forma reiterado na fala de outro sujeito, quando este destaca o fato de
que, mesmo pensada e desenvolvida por governos de base popular e ligados aos
trabalhadores, a expansdo ndo representa um esforco deliberado na dire¢do da formacao desta
classe, mas sim uma acgao que visa acomodar os interesses econdémicos do pais a sua atual fase

de desenvolvimento.

[...] é dificil enxergar a expansdo como agdo deliberada de um governo que
quer formar a classe trabalhadora. Eu ndo acredito nessa perspectiva. Eu ndo
acredito que, por mais que o Lula tenha vinculagdo popular e a Dilma,
também, eles sejam de um partido que nasceu na esquerda, junto a classe
trabalhadora, todos os fatores histéricos podem falsear o entendimento de
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gue o Lula quer investir na educagdo. Eu ndo acredito nisso. Acredito que 0
Brasil vive um momento de desenvolvimento econdmico que exige méo de
obra. E exige mao de obra “qualificada” para esse tipo de trabalho. Por isso
o grande boom dos Institutos e ndo das universidades. As universidades ndo
tém a pretensdo de formar mao de obra imediatamente para o mercado. Os
institutos, ao contréario, sempre tiveram. Entdo, essa visdo da expanséo, eu
ndo a vejo como uma politica publica do governo Lula, que é enfim o
reconhecimento desse pais na formacgdo da classe trabalhadora. N&o enxergo
assim. Todavia, essa politica e como “qualquer coisa que esta no mundo ¢
passivel de disputa”, a classe trabalhadora enxerga isso e coloca essa disputa
dentro do instituto. O ponto positivo é que a classe trabalhadora tem tomado
conta dessa situacdo e conseguido entrar. (sujeito 10)

Esta € uma argumentacdo que encontra respaldo ainda nos estudos que apontam a
necessidade de o capital, em suas diversas fases, lancar mao de forca de trabalho com
qualificacdo adequada as demandas do nivel de desenvolvimento, naquele momento historico,
do modo de producéo instalado (ANTUNES, 2000; FRIGOTTO, 2006).

Entretanto, se a expansao é bem vinda e necessaria, apresentou-se de forma quase
consensual uma preocupacdo com a maneira pela qual a expansdo esta sendo realizada, no
sentido de que a ampliacdo de instituicdes e vagas ndo estd sendo acompanhada em igual
proporcéo pela estruturacdo fisica das novas unidades. Sdo inimeras as referéncias ao fato de
que instituicdes e cursos foram implantados sem que salas, laboratorios, vestiarios, refeitorios
e outros espacos fisicos estivessem prontos, impingindo a alunos e professores condicGes
inadequadas para a realizacdo de suas atividades.

Também é muito criticada a falta de docentes para o atendimento aos cursos. A énfase
dos depoimentos recai sobre a demora e a burocracia envolvida nos concursos e até mesmo
sobre a falta de profissionais nas areas em que ha maior demanda, como os trechos a seguir

evidenciam:

[...] E logico, os alunos estdo sendo um pouco comprometidos, estdo
sofrendo com isso, porque vocé ndo tem uma formagdo, vocé ndo tem um
perfil do curso formado, uma éarea definida. Porque hoje vocé ndo sabe quais
séo os professores que vocé vai ter amanha. (sujeito 03)

O problema é como estd sendo feito; esse é o principal problema de
expansdo da rede. Porque ndo basta vocé construir um prédio, para acabar se
tornando um elefante branco, uma vez que um prédio, uma obra esta pronta,
com salas bonitas, com ar condicionado, vocé tem que ver se pode pagar
todo mundo, porque vocé vai ter que manter servidores a vida toda ali, com
técnicos e docentes, vai ter que equipar laboratérios, manter técnicos
qualificados para trabalhar também em laboratérios, demanda manutenc&o;
isso demanda muito investimento. Outro problema, é que existe muito
dinheiro para se gastar na educacgdo no pais, mas esse dinheiro é mal gerido.
(sujeito 05)
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Estas sdo as questdes que emergem mais fortemente nos discursos sobre a expansao,

que, na opinido de alguns sujeitos evidenciam objetivos politicos, conforme atestam as varias

citacGes abaixo:

Se vocé propde sair de trés unidades para dez, vocé tem que ter um efetivo
de professores, administrativo, técnicos, laboratoristas, tem que ter estrutura
para dez unidades. Simplesmente inaugurar Campus e colocar os alunos la
sem professores, como vem acontecendo nesses trés anos que eu estou aqui
na instituicdo, ndo esti certo. Porque nesse processo de organizagdo das
novas instituicGes, quem estd sendo prejudicado sdo os alunos. Nesse
periodo de transicdo, até as institui¢ces alcancarem o efetivo total, os alunos
estdo saindo prejudicados. Dizer que os alunos ndo estdo sendo prejudicados,
é mentira. Eles estdo sem laboratorio, eles estdo sem muitas coisas, que ja
deveriam ter, mas ainda ndo esta pronto, porgque o objetivo da expansédo era
politico. O objetivo era ter quantidade para ficar bonito nas TVs. (sujeito 04)

Estamos com uma expansao que parece mais se preocupar com numeros do
que propriamente com a qualidade. Estao criando campus “a la vonté” e nao
estdo se preocupando com a qualidade desse Campus. [...] D& a entender que
eles estdo querendo nameros. [...] Aqui no Campus de Jatai, por exemplo, é
um caso sério. Passamos o oitavo periodo sem professor em algumas
disciplinas e agora comegou 0 semestre, a mesma coisa. (sujeito 02)

[...] porque eu achei que expandiu mesmo muito rapido, numa forma
praticamente tdo instantanea que eu acho que ndo vale uma expansdo em
nameros de escolas, sendo que a escola fica vazia. [...] E um dos discursos
da expansdo era a interiorizacdo. Entdo eu vejo que abriu muita escola
préxima da capital e acabou deixando a questdo do interior um pouco de
lado. A minha opinido ¢é que ficou mais para a politica de fazer propaganda
falando que abriu muitas escolas do que realmente se preocupar em que
regido do Estado a escola esta sendo aberta, que cursos que atenderiam
melhor aquela regido e como as escolas do interior poderiam ser divulgadas,
trabalhar sua gestdo, seu funcionamento mesmo. (sujeito 07)

Este mesmo sujeito tece outra critica, de teor semelhante:

E, eu gostaria de fazer uma critica da expansdo da rede. A critica que eu
tenho é justamente por estar criando muitos institutos. Existe uma pressdo do
Ministério da Educacgdo para que se comece, que se inicie as atividades, as
vezes em prédios que ndo estdo terminados. Tem lugar por ai que aluno esta
estudando em containers|...] As cargas horarias dos professores sdo elevadas,
quem quer pesquisar e fazer outra atividade... Quem gosta, faz, mas é porque
gosta, porgue nés ndo temos uma carga horaria decente para fazer esse tipo
de coisa. Entdo, percebe-se uma expansédo sem planejamento. (sujeito 05)

Os problemas apontados acima sao percebidos como fatores que atuam negativamente

sobre a formacdo dos alunos e também sobre o trabalho do professor, que tem sua carga

horéaria elevada e assim ndo se sente motivado ou em condicdes de se envolver com atividades
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de pesquisa e extensdo, igualmente necessérias a uma formacao integral do educando e ao

cumprimento do papel social da instituig&o.

Na verdade, vocé ndo tem muita oportunidade de pesquisar, vocé tem uma
carga horaria muito elevada, vocé tem a falta de professores, vocé tem um
monte de fatos que ndo deixam vocé executar as atividades que vocé achava
que ia executar. (sujeito 02)

As preocupacgdes acima elencadas se manifestaram em 11 das entrevistas realizadas.
Juntamente com o reconhecimento da necessidade de expansdo, representam um sentimento
guase unanime de questionamento sobre as condi¢cGes em que a expansao ocorre e sobre 0s

reflexos destes problemas sobre a formacéo do aluno, principalmente no aspecto técnico.

A gente sabe que muitos laboratorios tém demorado tanto para serem
instalados, comprados, que as vezes a primeira turma forma e ela nem teve
aquele contato. Estando a gente no ensino profissional, eu acho que os
laboratérios praticos sdo mais essenciais do que em qualquer outro nivel de
ensino. (sujeito 07)

N&o é uma inquietacdo irrelevante. A formacéo profissional, dada sua especificidade
de aplicacdo dos conhecimentos em situagdes préaticas, necessita da presenca dos laboratérios.
Além disto, a formacdo humana numa perspectiva ampliada, para além do capital, conforme
defendida por Gramsci, ndo depende apenas do componente cultural e da dimenséo politica,
envolve o correto aparelhamento das instituicdes escolares, a formacao e profissionalizacédo
docente e condigdes de trabalho adequadas (GIANELLI, 2010).

A formacdo omnilateral (MANACORDA, 2005) e desinteressada (GRAMSCI apud
NOSELLA, 2006) ndo é uma condicdo abstrata, que se processa de forma desarticulada com
as condicdes concretas e materiais em que se processa a pratica educativa.

Ferretti (2011), referindo-se a implantacdo dos cursos integrados, coloca que 0s
docentes que participaram de seu estudo também evidenciaram preocupacdo semelhante, ao
criticarem a multiplicacdo apressada de Campus, sem que as estruturas e as condicdes de
trabalho estivessem sido garantidas. A este respeito o0 autor destaca a questdo das condicdes
necessarias a implantacdo de qualquer reforma ou mudanca institucional, como uma das
condigdes necessarias ao seu sucesso, reforcando a ideia de que as criticas acima ndo sdo

destituidas de sentido:

Afinal, as condigdes de trabalho adequadas, a existéncia de infraestrutura e
de recursos financeiros para a realizagéo das atividades, bem como o preparo
dos professores para realizd-las constituem elementos da realidade
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necessarios para viabilizar o pretendido pela instituicdo (FERRETTI, 2011,
p. 801).

Importa destacar, como também o faz Ferretti, que a solucdo dos problemas elencados,
por si, ndo sdo garantia de qualidade para a formacdo oferecida pelas instituigdes, mas é
elemento importante para que este objetivo seja alcangado.

A partir dos resultados obtidos em pesquisas anteriores realizadas por este autor sobre
as politicas para a educacdo profissional dos governos FHC e Lula, é possivel perceber que as
mudancas impostas pelas politicas publicas trazem consigo alguns elementos que induzem
uma posicgéo de resisténcia, por parte dos sujeitos que as vivenciam no cotidiano da escola e
tém o poder de suscitar criticas, a maioria delas, pertinentes. Uma das explicaces para isso
estd no fato de que tais politicas nem sempre decorrem da vontade destes sujeitos, aos quais
fica limitado o debate e a participacdo na elaboracdo das propostas, tanto no que refere-se aos
principios que as fundamentam, quanto aos aspectos envolvidos em sua posterior
operacionalizacdo. Desta forma, as mudancas sdo percebidas como mais uma imposi¢do
governamental, e ndo como uma medida necessaria a melhoria e fortalecimento da educacao
publica.

A questdo da sobrecarga de trabalho do professor também foi apontada como uma
consequéncia das politicas governamentais que, para além da expansdo, criam uma infinidade
de programas, que assumem uma grande proporcdo na instituicdo, mas ndo se convertem em
atividades incorporadas a carga horaria de trabalho regular do docente. Significam acréscimo
de trabalho e, ainda que represente uma remuneracao extra, trazem ao docente uma ampliagéo
de horas de trabalho e uma maior abrangéncia nas atividades que deve desempenhar.

A necessidade de atuar nos niveis técnico, superior, na pesquisa e na extensao significa
uma intensificacdo do trabalho docente, pois implica em mais tarefas e responsabilidades e ao
mesmo tempo, em menor tempo para a preparacdo e para o estudo que as atividades
demandam. O relato a seguir exemplifica esta questéo.

Tem dia que eu dou aula no primeiro horario para engenharia, no segundo
horario vou para o curso técnico e depois volto para a engenharia e depois,
a tarde, ainda volto para o curso técnico.... o publico é diferente, a maneira
de preparar, de lidar com o aluno é totalmente diferente. (sujeito 03).

A intensificacdo do trabalho e a distribuicdo de carga horéaria de trabalho, assim como
as questbes de estrutura, sdo temas importantes, que devem encontrar espaco na discussao

cotidiana, a fim de que sejam encontradas alternativas validas para o docente e para a
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instituicdo, a fim de que as atividades de ensino, pesquisa e extensdo sejam desenvolvidas de
forma adequada.

Por exemplo, o sentido da Dedicacdo Exclusiva do docente deve ser discutido, bem
como suas implicacbes para a distribuicdo das atividades na instituicdo. O atendimento ao
aluno, as orientagdes de Projetos de Final de Curso, Projeto de Pesquisa e de Extensdo devem
ser valorizados e considerados, assim como as atividades administrativas. Também a
quantidade de disciplinas ministradas pelo professor interfere no tempo destinado a
preparacdo de aulas; a quantidade de alunos por sala reflete no tempo gasto na correcdo das
avaliacOes. Estes sdo apenas alguns dos fatores a serem pesados quando da distribuicdo de
aulas e atividades. Elementos aparentemente tdo prosaicos, mas que tornam a questdo
complexa e dificultam a operacionalizacdo das instituicbes, dentro e fora do contexto da
expansdo devem ser enfrentados por docentes e gestores.

Muitos dos problemas levantados foram identificados como recorrentes, e ndo apenas
como reflexos do momento atual. H&, também, notadamente por parte de alguns dos sujeitos
gue estdo a mais tempo envolvidos na educacéo profissional, a ideia de que a expansdo trouxe
desafios novos para a instituicdo, mas que os problemas hoje apresentados sdo menos graves
do que foram no passado. Também foram destacados alguns pontos em que houve uma

evolugéo qualitativa na instituicéo.

Eu wvejo que melhorou bastante mesmo, administrativamente,
pedagogicamente, acho que teve uma melhora consideravel. Ainda tem
muitos pontos falhos, mas muitos pontos foram melhorados. Eu vejo que
apesar de, por exemplo, na nossa escola, faltar muita coisa, mas muita coisa
melhorou. Muita coisa melhorou mesmo. [...] Quem poderia imaginar hd um
tempo atrés, que nés teriamos mestrado no Instituto? Hoje nds temos um
mestrado aqui em Jatai na area profissional de ciéncias'’. (sujeito 01).

A expansdo no Instituto Federal de Goias ndo foi s6 quantitativa. Se a gente
tivesse, simplesmente, ampliado o numero de vagas nas condigdes que a
gente tinha em 2006/2007, a gente ja iria classificar isso como uma
expansdo. Mas ndo foi sé isso que aconteceu. Nés ampliamos 0 nimero de
vagas e ampliamos a qualidade da oferta do ensino nesse periodo também.
As condicOes de trabalho dos docentes, dos técnicos administrativos e dos
alunos na instituicdo também melhoraram. Hoje, a gente oferta um nimero
muito maior de vagas em um ndmero muito maior de unidades e em
melhores condi¢cBes do que a gente ofertava antes da expansdo. O que a
gente precisa também observar é que, apesar dessa evolucdo, a gente ainda
tem alguns problemas que nds precisamos enfrentar. Mas esses problemas
sdo, a meu ver, naturais, considerando que a ampliacdo, em termos de
infraestrutura e de quadro de pessoal e de locais de presenca da Instituicéo,
também demandam um ajuste de gestdo. (sujeito 12).

17" Atualmente ha mais de um mestrado.
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Este mesmo sujeito afirma ainda que:

[...] especificamente no Instituto Federal de Goias, a meu ver, ela (a
expansdo) sé trouxe beneficios; e os problemas decorrentes dessa expanséo
ainda sdo muito menores do que os problemas que a gente tinha antes da
expansdo. Quando a gente ndo tinha expansdo, a gente também n&o tinha
professores, a gente também ndo tinha recursos para investimento, a gente
tinha infraestrutura muito precaria, entdo, eu acho que hoje a gente vive uma
realidade muito melhor, ainda que a gente possa melhorar ainda mais a
realidade que nds temos atualmente. (sujeito 12).

Além dos questionamentos sobre a expansdo em seu momento atual, principalmente
em termos operacionais, também surgem dudvidas sobre o futuro da expansdo. Uma vez
implantadas, como serd a manutencéo, em termos globais, das inimeras unidades construidas

por todo o pais?, questionam alguns docentes, como se apreende nos trechos a seguir:

[...] de forma geral, eu acho que a expansdo é importante [...], agora, é
preciso saber se a gente vai ter condi¢des de financiamento para manter isso
tudo. Depois que terminar a expansdo, como é que vai ser tratada a questdo
financeira desses Campus? (sujeito 06).

Expandiu isso tudo e qual o recurso que o Ministério da Educagdo tem para
manter essa expansdo? Entdo, hoje, eu tenho aspectos muito positivos com
relacdo a expansdo, mas eu tenho grandes interrogacGes, grandes davidas e
grandes receios; por qué? Porque o or¢camento da unido vai crescer e muito.
E se de repente a quantidade que precisa ser investido na &rea de educacéo
nado for investido, entdo aquilo que era para ser muito bom, passa a ser um
elefante branco, uma pedra no sapato, sem condigdes de desenvolver.
(sujeito 09).

A questdo do financiamento da educagdo tem gerado inimeros debates e incansavel
luta, por parte daqueles que militam a favor de uma educacdo publica de qualidade. Em um
momento recente, nas discussdes em torno da aprovagdo do novo PNE, os esforcos da
sociedade civil e de seus representantes ndo resultaram na aprovacdo no indice desejado de
recursos do orcamento destinados para a educacdo, demonstrando assim que esta questao,
assim como as constantes iniciativas governamentais que implicam na transferéncia de
recursos publicos para a iniciativa privada (DOURADO, 2010), colocam em risco ndo apenas
a expansao, mas outras iniciativas do setor educacional.

Um fator agravante, diz respeito a tradi¢do brasileira de descontinuidade de programas
e projetos. A predominancia de projetos de governo em detrimento de projetos de Estado
permite que muitas agdes importantes para a populacdo sejam abandonadas ou relegadas a um

segundo plano, deixando de trazer os beneficios possiveis e também implicando o desperdicio
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de elevadas somas de recursos publicos, além de provocar um sentimento de desconfianca
generalizada, sobre as politicas publicas de longo prazo, como € o caso da expansao.

Ainda no contexto desta discussdo sobre os problemas provocados por uma expansao
rapida e sem o acompanhamento das condi¢des necessarias, surge a discussdo acerca do
preenchimento de vagas e do processo de escolha de cursos a serem oferecidos por cada

Campus:

[...] porque eu achei que expandiu mesmo muito rapido, numa forma
praticamente tdo instantanea que eu acho que ndo vale uma expansdo em
nimeros de escolas, sendo que a escola fica vazia. [...] E um dos discursos
da expansdo era a interiorizagdo. Entdo eu vejo que abriu muita escola
préxima da capital e acabou deixando a questdo do interior um pouco de
lado. A minha opinido € que ficou mais para a politica de fazer propaganda
falando que abriu muitas escolas do que realmente se preocupar em que
regido do Estado a escola estd sendo aberta, que cursos que atenderiam
melhor aquela regido e como as escolas do interior poderiam ser divulgadas,
trabalhar sua gestdo, seu funcionamento mesmo. (sujeito 07).

Acho que o problema principal, hoje, dentro do Instituto, & o preenchimento
das vagas. E a captacdo da populagdo que realmente necessita do que o
Instituto oferece. (sujeito 08).

[...] a politica de expansédo, assim como foi a politica de criagdo da Escola
Técnica, deveria ser percebida de outras agdes que pudessem dar uma
sustentabilidade ao processo. Me lembro de um caso na Bahia que chegou ao
momento de ter mais professor do que aluno. Porque em alguns casos, ndo
precisava criar outros Institutos, outros campus e sim, aumentar a
complexidade daquele ali, tornar mais acessivel. (sujeito 11).

Neste sentido, é importante que a expansdo seja acompanhada de medidas capazes de
identificar as causas do ndo preenchimento das vagas disponibilizadas por muitas instituicoes
de educacdo profissional, principalmente nos Campus do interior. Considerando que, no
universo da educacdo publica, no nivel da educacdo basica, as instituicdes federais sdo
reconhecidamente aquelas que tém alcancado melhores indices nos indicadores de qualidade
atualmente adotados no pais (INEP: 2009, 2010, 2011), por que suas vagas nhdo Sdo
preenchidas? Por que a populacdo tem optado reiteradas vezes por instituicbes de menor
qualidade ou por instituicdes privadas?

A gquestdo da divulgacéo das instituicdes, o desconhecimento das perspectivas abertas
pela educagdo profissional e seu compromisso com a formagéo integral do aluno, a
desconfianga quanto a capacidade de estas instituicdes possibilitarem a continuidade dos

estudos (resultado do preconceito histérico em torno da educagdo profissional) e o
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descompasso entre os cursos ofertados e as demandas reais por forca de trabalho em cada
regido, sdo possibilidades explicativas, 0 que abre campo para investigacdes especificas.

Outro aspecto recorrente diz respeito a pequena autonomia dos Campus, em relacdo a
administracdo central do Instituto. Foram varias as criticas ao fato de que as decisdes que
afetam diretamente o cotidiano das unidades sdo tomadas a revelia de seus interesses,
desconsiderando as especificidades e as necessidades locais:

Eu percebo também uma falta de autonomia dos Institutos e dos Campus
para tomar algumas decis@es, centralizadas em Goiénia. Por exemplo, [...]
em 2011, quando nos enfrentamos a primeira greve, Jatai fez menos greve
do que outros Campus. Entdo, nés montamos 0 nosso calendario,com
reposicdo de aulas aos sabados, mas a reitoria ndo aprovou nosso calendario.
Fez com que nods adotassemos um calendario que ficasse igual ao de outros
campus que fizeram mais greve, quer dizer... (sujeito 05).

... U achei que ia acontecer o contrario depois gque virou Instituto com essa
expansdo. Eu sinto que as decisdes se centralizaram demais nos Gltimos anos
de gestdo e isso também incidiu diretamente na qualidade, até chegar na sala
de aula. (sujeito 07).

De autonomia vocé ndo tem nenhuma. (sujeito 10).

A falta de autonomia e a centralizacdo das decisfes foram abordados como temas
relacionados, principalmente, a impossibilidade de atendimento das especificidades locais e a
resposta, em tempo habil, das necessidades de cada Campus. Em alguns casos, a centralizacao
aparece como caracteristica da gestdo do IFG, mas também houve referéncia as imposicGes
colocadas em niveis mais elevados, quando a administracdo dos institutos, em todos os niveis
torna-se mera executora de a¢oes pré determinadas e pré formatadas.

Também houve referéncia ao fato de que, assim como ocorre nos Campus, a Reitoria
também sofre com a falta de servidores, o que torna o trabalho mais lento e dificulta a

resolucédo das demandas colocadas pelas unidades.

Porque eles (Pro-reitoria de Ensino) ndo estdo conseguindo atender as
demandas da expansao (devido a falta de pessoal). (sujeito 03).

...ndo tem recurso humano necessario para deixar o campus, atender os
campus na demanda necessaria, no periodo necessario. (sujeito 09).

Acho também que um pouco o governo federal ndo da essa autonomia.
(sujeito 10).

A questdo da autonomia também merece um acompanhamento e uma investigacao

mais aprofundada, no sentido de identificar se as praticas consideradas como autoritarias e se
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o centralismo identificado pelos sujeitos séo reflexo de um modelo de gestéo especificamente
adotado no Instituto Federal de Goiés, l6cus desta investigagdo, ou se isto, de alguma forma
liga-se ao modelo dos Institutos Federais de todo o pais e com as diretrizes, que orientam sua
instalacdo e funcionamento. Ou se, numa outra perspectiva, refletem alguns limites impostos
pelas agcOes de expansao.

Embora ndo tenha sido destaque nos depoimentos, uma questdo importante emerge da
fala de um dos sujeitos, e merece uma maior atencdo: o pequeno alcance quantitativo da

educacdo profissional, em termos da demanda global por vagas no ensino de nivel médio:

Eu acho que essa educacéo privilegia todas as classes. Eu acho que deveria
ser um privilégio maior da classe trabalhadora, mas nés fazemos uma
selecdo de entrada, e, as vezes, essa propria selecdo ja elimina alguns alunos
desta classe. Entdo, de um modo geral, bem amplo, alunos de todas as
classes conseguem ingressar e fazer o seu curso. (sujeito 01).

Embora ao fazer a colocacdo acima o sujeito tivesse em mente a relagdo entre a
educacdo profissional e o seu “publico alvo”, a referéncia ao exame seletivo atualmente
necessario para o ingresso nas instituicdes federais de educacdo profissional chama a atencdo
ndo apenas para o fato de a selegdo excluir parte dos alunos da classe trabalhadora, mas
também para outra limitacdo séria da educacao profissional: seu alcance quantitativo.

Quando tomada em referéncia ao seu proprio universo, a expansao iniciada pelo
governo Lula tem ndmeros que ndo podem ser ignorados e que atestam um crescimento
consideravel nos nimeros de instituicdes, municipios atendidos e vagas ofertadas. No entanto,
0 numero de matriculas no nivel médio, nas diversas instituicdes do pais, revelam que o
universo atendido pelas instituicfes federais é ainda muito restrito, quando posto em relacédo a
demanda universal por este nivel de ensino.

Conforme dados do INEP, houve em 2012 um total de 8.376.852 matriculas no ensino
de nivel médio. Deste total, apenas 298.545 referem-se a matriculas em cursos técnicos
integrados ao ensino médio, sendo que a integracdo tem sido apontada como a modalidade de
formacdo que, dadas a possibilidade de ndo cisdo entre formacdo profissional e formacéo
geral, melhores condices tém de contribuir para a formacdo do homem omnilateral, ja
caracterizada neste estudo.

Portanto, para 0s sujeitos que participaram desta pesquisa, a expansao é necessaria,
porém precisa ser revista. Esta contradicdo resume os significados atribuidos pelos docentes

ao crescimento da educacao profissional nas ultimas décadas.
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Considerando o aumento da oferta de vagas publicas, em instituicdes com historico de
exceléncia no ensino, é unénime o sentimento de que a expansdo ndo somente é importante,
como também necessaria. Nega-la corresponderia a negar ou ignorar a possibilidade de
contribuir para o cumprimento de um direito social, legalmente definido.

Por outro lado, é predominante a posicdo de critica assumida pelos sujeitos, que
compreendem que o aumento de instituicdo e vagas na educacdo profissional, por si, ndo
implicam em aumento qualitativo na formacao disponibilizada aos trabalhadores. N&o foi
percebido, nas falas dos docentes, o ufanismo da propaganda oficial da expansdo. A
consciéncia de que ha muitos problemas a ela atrelados e bastante perceptivel e foram
claramente enumerados pelos sujeitos da pesquisa.

A concretude dos problemas é sinalizada pelo nivel de concordancia dos sujeitos ao
aponta-los, o que se explica pelo fato de que é na pratica cotidiana que se materializam as
contradicBes existentes no processo de expansdo. Nas condi¢cdes de trabalho e exercicio
profissional é que manifestam as dificuldades de um processo que, claramente, possui 0s seus
limites.

Tal critica, no entanto, ndo chega até o nivel de problematizacdo da concepcédo de
educacdo e de trabalho sobre a qual se assenta a oferta de formagdo profissional nas
instituicdes da Rede Federal. A qualidade desta formacéo é referida basicamente em termos
de competéncia técnica e capacidade académica e a educacdo integral € tomada como uma
educacdo que alia exceléncia no trabalho com os componentes técnicos e com os conteddos
da formacéo geral, de forma a assegurar condicdes para o exercicio profissional e também
para a continuidade dos estudos.

A questdo da omnilateralidade (MANACORDA, 2005) e a perspectiva da formacao
desinteressada, unitaria e politécnica (SAVIANI, 2005; GRAMSCI, 1982; NOSELA, 2004) é
uma discussdo ainda restrita entre 0s docentes, considerando que apenas uma minoria dos
sujeitos apresentou argumentacdo pautada nestes fundamentos tedricos ou se aproximaram
desta perspectiva, ao defenderem uma formacao para além da insercdo imediata no mundo do
trabalho.

A formaco para além do capital (MEZSAROS, 2000), ainda é um horizonte a ser
perseguido e a formacdo de uma nova hegemonia, proletaria (GRAMSCI, 1982, NOSELLA,
2004), assim como a constitui¢do da educacao profissional enquanto locus de fortalecimento e
instrumentalizacdo da classe trabalhadora para a superagdo de sua situagdo de classe

(FRIGOTTO, 2006) néo sao ideias consolidadas entre 0s sujeitos entrevistados.
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A perspectiva de que a escola € um espaco de luta e de contradigdes ndo encontra
lugar na fala dos sujeitos. Também ndo sdo referidas as contradi¢des do capital, bem como o
fato de este modo de producdo tem, historicamente, procurado determinar os rumos da
educacdo e da formacdo do trabalhador, fornecendo de tempos em tempos, conforme a
necessidade de momento e em gotas homeopéticas a formacao de que este necessita, a fim de
tornar-se mais produtivo e funcional ao sistema (FRIGOTTO, 2006).

Considerando que os profissionais que atuam na Educacdo Profissional, em sua
maioria, possuem uma formacdo predominantemente técnica, ndo causa estranhamento a
posicdo que assumem diante da formacgéo do trabalhador. Esta é uma discussao ainda muito
restrita e recente no &mbito da formacdo superior, e quando privilegiada, se da especialmente

nos cursos de licenciatura e nos cursos de pos-graduacdo em educacéo.



CONSIDERACOES FINAIS

Antes de dar por concluido este trabalho, necessario se faz tecer algumas
consideracBes de cunho analitico sobre as politicas publicas para a educacgédo profissional que
tem sustentado a expansdo, discutida anteriormente a partir dos sentidos que lhe s&o
atribuidos pelos docentes entrevistados.

Diante do que foi exposto a partir do aporte tedrico e dos dados obtidos por meio das
entrevistas, nota-se que apesar das varias iniciativas que tém sido levadas a efeito pelo poder
publico, principalmente no que se refere ao fortalecimento da educacdo basica e ao
protagonismo da educacgéo profissional, este campo educacional continua imerso em graves
problemas.

Tais problemas, por sua vez, tem impedido que se cumpra a determinacdo de que
todos tenham acesso a educacdo de qualidade e tenham garantidas as condi¢Ges de
permanéncia, com sucesso, na escola, preconizados na maioria dos dispositivos legais
aprovados nas Ultimas décadas, como no caso da Constitui¢do Brasileira de 1988, da atual Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e dos ultimos Planos Nacionais de Educacéo, que
embora estejam imbrincados em toda a problemética aqui apresentada, ndo sdo alvos da
presente discusséo.

Como se buscou verificar, tais problemas ndo sdo recentes. Eles séo heranca de uma
historia de descaso do poder publico para com o cumprimento dos direitos conquistados pela
sociedade, principalmente no que tange aos setores menos favorecidos e que, portanto, sdo
mais “dependentes” das politicas publicas.

Nesse sentido, é possivel afirmar que a educacdo brasileira, contraditoriamente, traz
consigo o gérmen do descompromisso, a0 mesmo tempo em que coleciona reformas e
medidas de carater duvidoso, equivocado, capazes, quando muito, de contribuirem para a
solugédo localizada, parcial e imediata de problemas pontuais, sem que a estrutura e 0s
pressupostos que sustentam tal estrutura pouco sejam modificados.

Toda essa situacdo tem resultado na formacdo de um contingente capaz de atender as
demandas mais imediatas do mercado e contribuir para o posicionamento do pais na periferia
do capitalismo mundial.

Essa situacdo compromete a formacdo humana, de modo que mesmo aqueles que
sobrevivem as “estratégias de descarte” ndo se formem numa perspectiva emancipadora,
dificultando assim sua futura atuacdo na construgdo de uma sociedade igualitaria e

verdadeiramente democratica. Isso & a norma, numa sociedade em que a Educagdo em um
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nivel maior de qualidade sempre foi privativo de um grupo privilegiado, sendo que & maioria
da populacéo sempre foi destinado um lugar marginal dentro do contexto educacional.

Tal realidade se repete mesmo em momentos que a educacao parece assumir certa
centralidade, pois mesmo as reformas que se movem na direcdo correta, ndo rompem com 0
passado e ndo promovem as transformacgfes estruturais necessarias a uma educacdo na
perspectiva da autonomia e da emancipacgdo humana.

Nessa perspectiva, numa sociedade capitalista e iminentemente contraditoria, as
Politicas Educacionais, tém contribuido, majoritariamente, para a subordinacdo da classe
trabalhadora e para a manutencédo das desigualdades sociais. Por isso, as muitas reformas, que
ocorreram ao longo dos tempos, pouco contribuiram para criar uma nova realidade, pois se
constituiram em mudancas que nao alteraram as estruturas de poder e privilégio existentes.
Mesmo com o0s consideraveis avangos, exemplificados aqui pelo Ensino Médio Integrado, ha
ainda um caminho longo a percorrer, até que seja negada a “escola interessada” denunciada
por Gramsci, abandonada a logica da formacdo profissional como um fim em si mesma e
adotada a perspectiva da formacdo humana integral.

A educacdo, assim como a ciéncia e a tecnologia, ainda apresenta-se em sua relacéo
com as forcas produtivas inserida no contexto de apropriacdo pelo capital de elementos que
originalmente, em outros modos de producéo, poderiam estar a servi¢o de toda a sociedade,
contribuindo para ampliar a capacidade humana de produzir, de forma que o homem pudesse
atender — pelo trabalho — suas necessidades de cunho bioldgico, vitais a sobrevivéncia e, ao
mesmo tempo, usufruir de seu tempo livre, suprindo suas necessidades culturais, estéticas,
ludicas e afetivas.

A expectativa € de que, diante da visibilidade que a Educacdo Profissional vem
assumindo, a discussdo sobre a relacdo entre trabalho e educacdo torne-se pauta mais
frequente nos circulos académicos e que as concepcbes de autores como Marx, Gramsci,
Manacorda, Frigotto, Antunes, dentre outros, encontrem lugar entre os profissionais que
atuam nesta modalidade de educacéo e possam se constituir em base para a construcdo de uma

formacédo verdadeiramente emancipadora para a classe trabalhadora.
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