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Torna questdo de vida ou morte substituir a monstruosidade de uma
populacdo operaria miseravel, disponivel, mantida em reserva para as
necessidades flutuantes da exploracéo capitalista, pela disponibilidade
absoluta do ser humano para as necessidades variaveis do trabalho;
substituir o individuo parcial, mero fragmento humano que repete
sempre uma operacdo parcial, pelo individuo integralmente
desenvolvido, para o qual as diferentes fungdes sociais ndo passariam
de formas diferentes e sucessivas de sua atividade. As escolas
politécnicas e agrondmicas sdo fatores desse processo de
transformacédo, que se desenvolveram espontaneamente na base da
inddstria moderna; constituem também fatores dessa metamorfose as
escolas de ensino profissional, onde os filhos dos operarios recebem
algum ensino tecnolégico e sdo iniciados no manejo pratico dos
diferentes instrumentos de producdo. A legislacdo fabril arrancou ao
capital a primeira e insuficiente concessdo de conjugar a instrugdo
primaria com o trabalho na fabrica. Mas ndo ha duvida de que a
conquista inevitavel do poder politico pela classe trabalhadora traré a
adocdo do ensino tecnoldgico, tedrico e pratico, nas escolas dos
trabalhadores (KARL MARX).

Guerreiros sdo pessoas
Séo fortes, sdo frageis
Guerreiros sdo meninos
Por dentro do peito
Precisam de um descanso
Precisam de um remanso
Precisam de um sonho
Que os tornem perfeitos
E triste ver meu homem
Guerreiro menino

Com a barra de seu tempo
Por sobre seus ombros

Eu vejo que ele sangra

Eu vejo que ele berra

A dor que traz no peito
Pois ama e ama

Um homem se humilha
Se castram seu sonho

Seu sonho é sua vida

E a vida € trabalho

E sem o seu trabalho

Um homem ndo tem honra
E sem a sua honra

Se morre, se mata

N&o déa pra ser feliz

N&o da pra ser feliz (GONZAGUINHA).
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RESUMO

Esta dissertacdo tem o objetivo geral de analisar as concepcbes de educacdo tecnoldgica da
politica educacional no governo Fernando Henrique Cardoso, mediadas pelo Decreto
n® 2.208/97. O texto estd estruturado em trés capitulos. No primeiro, analiso a economia
politica no contexto mundial, em geral, e no Brasil em particular, ressaltando os efeitos das
perturbacdes econémicas no mercado de trabalho. No segundo, analiso as relacGes entre
trabalho e educacdo e, entre trabalho, ciéncia e tecnologia cuja finalidade € entender o papel
da ciéncia, da técnica e tecnologia na estrutura global da cultura humana e, como esta relacao
vem sendo apropriada pelo capital. A seguir, realizo a reconstrucdo histérica do ensino
profissional no Brasil, tendo como foco de andlise as escolas técnicas da rede federal. Por
ultimo, desvelo 0 movimento do pensamento pedagdgico voltado para a formacao profissional
e seus desdobramentos no cotidiano escolar do CEFET/RJ. Os resultados da pesquisa
mostram que a reforma traz visdo produtivista e dual da educacdo, aproximando-se da
concepgdo de “capital humano”, induzindo instituicdes da Rede Federal de Educagao
Tecnoldgica a adaptar-se ao mercado de trabalho.

Palavras-chave: Estado; Capital e trabalho; Educacéo tecnologica.
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ABSTRACT

This dissertation has the general objective of analyzing the conceptions of technologic
education dating from the educational policy during Fernando Henrique Cardoso’s
government, mediated by Decree n. 2.208/97. The text is structured in three chapters. The first
one analyzes political economy within world context, in general, and in Brazil in particular,
pointing out the effects of the economic disturbances in work market. In the second one, it is
analyzed the relationship between work and education, also the relationship among work,
sciences and technology so as to understand the role of science, of know-how and technology
in human culture global structure and how this relationship has been confiscated by capital.
Then, historical rebuilding of professional education in Brazil is pointed out, having as focus
of analysis federal net technical schools. Lastly, it is revealed the movement of the
pedagogical thought facing professional education and its done in everyday academic
CEFET/RJ. The research results show that the reform brings forward a productivist and dual
vision of education, coming close to the conception of “human capital”, inducing institutions
pertaining to the Technologic Education Federal Net to adapt to work market.

Key-words: State; Capital and work; Technologic education.



INTRODUCAO

Todo comego é dificil em qualquer ciéncia (...) E mister, sem dlvida,
distinguir, formalmente, 0 método de exposi¢cdo do método de pesquisa. A
investigacdo tem de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de analisar
suas diferentes formas de desenvolvimento e de pesquisar a conexdo intima
que ha entre elas. S6 depois de concluido esse trabalho é que se pode
descrever, adequadamente, 0 movimento real (KARL MARX).

Professora do CEFET/RJ h& 29 anos e ex-aluna da instituicdo nos anos de 1970,
quando ainda Escola Técnica Federal (ETF), o que perfaz o tempo de 34 anos de vivéncia de
praticas escolares nesse estabelecimento de ensino, percebo, ao longo desses anos, 0 quanto as
reformas educacionais interferiram nédo s6 na identidade, como, também, na concepcao sobre
a formagcdo humana, em geral, e concepcdo de formagéo profissional, em particular, no

cotidiano escolar da instituicao.

Tive a oportunidade de vivenciar a implantacdo da Lei n® 5.692/71 e a implementagdo
dos acordos MEC—BIRD durante o periodo em que fui aluna (1973—1976), quando ja
trabalhava na escola como aluna-bolsista, em virtude do Programa Especial de Bolsas de
Estudo do Ministério do Trabalho (PEBE). Em marco de 1979, ingressei como professora e
acompanhei o processo de transformacdo da Escola Técnica Federal Celso Suckow da
Fonseca em Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica (CEFET/RJ); além de exercer as
atividades de sala de aula, tive a oportunidade de, por muitos anos, ocupar cargo na
administracdo escolar, ora como Coordenadora do 2° turno, ora como substituta do
coordenador do Curso Técnico de Eletrotécnica, ora como chefe da Secdo do Controle
Académico do 2° grau, ora como chefe da Divisdo de Administracdo Escolar. Eleita,
participei do Conselho de Professores (1990—1992); em 1999, fui designada’ para
acompanhar a implantacdo das atividades académicas referentes ao convénio com a Secretaria
de Estado de Educacdo (SEE/RJ) e o CEFET/RJ, que originou o Colégio Estadual Horacio

! Ato n® 013/99/DEPEM
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Macedo. Atuei na Divisdo de Projetos Educacionais (DIPED), assessorando diretamente a
Diretoria de Desenvolvimento Educacional (DIRED) a qual estabelece as politicas de ensino
do Centro. Nesse contexto, estive envolvida, diretamente, no processo da reforma
educacional, promovida pelo governo Fernando Henrique Cardoso (FHC).

O objeto de estudo que naquele momento se apresentava como um todo cadtico,
deixando-me angustiada, trazia uma questdo crucial: buscar entender o significado de
educacao tecnoldgica expressa na legislacdo e na otica dos professores do CEFET/RJ, posto
que, quando ingressei na instituicdo nos anos de 1970, o termo nem era cogitado. O que teria,
no desenvolvimento histérico das relagdes sociais, levado a substituicdo dos termos educacéo
técnica e ensino técnico profissional por educacdo tecnoldgica? Por que essa concepcgdo de
educacao tecnoldgica trazia em seu bojo a separagdo do ensino médio e técnico?

Assim, levada pela leitura do marxista italiano Antonio Gramsci e tendo iniciado o
estudo das categorias de analise marxistas com o Professor Gaudéncio Frigotto na disciplina
Teoria Social e Educacdo, cursada no 2° semestre de 2005, procurei 0 Curso de Mestrado do
Programa de P6s-Graduacdo da UFF, no Campo Trabalho e Educacdo. JA no Programa, a
partir do aprofundamento das categorias de anélise do método do materialismo historico,
como totalidade social, contradicdo, mediacdo, aparéncia e esséncia, percebi que antes de
conhecer 0 marxismo, 0 marxismo ja estava em mim. Na busca incessante pela verdade, para
além da aparéncia, 0 que me instigava era a necessidade de entender o fenbmeno na sua
esséncia.

A questdo da reforma do ensino médio e tecnico e sua concepcdo de educacao
tecnoldgica sdo fundamentais a fim de se prosseguir na busca de solugdes para os problemas
educacionais do pais; e justifica-la como objeto de analise torna-se dispensavel. No entanto,
se 0 tema é relevante, a dificuldade se impde porquanto ndo se pode ser absolutamente
inovador em relacdo aquilo o qual tantos tém refletido, analisado, debatido, escrito e
publicado. Nesse sentido, para chegar ao concreto real, sintese de maltiplas determinacdes, a
escolha do caminho para abordagem do tema — 0 método do materialismo histérico — exigiu
um movimento dialético, de modo a captar as contradi¢es do desenvolvimento histérico do
processo de formulacdo das politicas do ensino profissional no pais e suas mediacGes nas
relacdes entre capital e trabalho, trabalho e educacdo, ou, em outras palavras, buscar saber
porque se articulam as politicas de formacdo da forca de trabalho no processo de

desenvolvimento econdmico e social, na realidade concreta da sociedade brasileira.
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A concepcéo dialética da realidade “nos ensina, sobretudo, a observar e analisar o
movimento contraditorio nas diferentes coisas, nos diferentes fenémenos, e a determinar, com
base nessa analise, 0s métodos adequados a resolucdo das contradi¢es” (MAO Tse-Tung,
1979, p.22); como a visdo que tenho é a de que a escola é produzida a partir de relagdes — de
poder e de classe — geradoras de embate de concepcBes de sociedade e trabalho, busquei
analisar, nas contradicdes entre capital e trabalho, as concepcdes de educacao tecnoldgica na
politica educacional do governo Fernando Henrique Cardoso, mediadas pelo Decreto
n® 2.208/97.

Segundo Mao Tse-Tung (1979) um estudo deve ter como ponto de partida

o desenvolvimento de uma coisa ou fendmeno, de seu contelido interno, de
suas relacdes com as outras coisas ou outros fendbmenos, isso €, que se
considere 0 desenvolvimento das coisas ou dos fendbmenos como um
movimento prdprio, necessario e interno, cada coisa, cada fendmeno estando
além disso em seu movimento, em ligacdo e em influéncia reciproca com
relagdo as outras coisas e aos outros fendbmenos. A causa fundamental do
desenvolvimento das coisas e dos fendmenos ndo € externa, mas interna; ela
encontra-se nas contradi¢Bes internas das coisas e dos proprios fenémenos.
Toda coisa e todo fenbmeno compreendem essas contradi¢des, que originam
seu movimento e seu desenvolvimento. Essas contradi¢des, inerentes as
coisas e aos fendmenos, sdo a causa fundamental de seu desenvolvimento,
ainda que sua ligacdo mutua e sua agdo reciproca constituam causas
secundarias (op. cit., p.20).

Portanto, nessa dissertagdo, analisar o desenvolvimento do fendmeno consiste em
investigar, ndo apenas como foi se formando a concepcao de educacédo tecnoldgica norteadora
da politica da reforma do ensino médio e técnico promovida pelo Decreto n® 2.208/97, como,
também, a reforma empreendida no CEFET/RJ, desvelando as manifestacdes das contradi¢des
entre capital e trabalho, trabalho e educacdo expressas no desenvolvimento e estratégias
utilizadas por essa instituicdo de ensino na adequacao dos cursos de educacgdo profissional a

politica governamental.

Como a abordagem a luz do materialismo histdrico é realizada no sentido de que “a
realidade social, como toda realidade, é infinita. [E de que] toda ciéncia implica uma escolha,
e nas ciéncias histdricas essa escolha ndo é um produto do acaso, mas esta em relacdo
organica com uma certa perspectiva global” (LOWY, 1978, p.15), a escolha desse método
implica a questdo epistemologica da reconstrucdo histérica ou de como nos aproximamos da

realidade. Ciavatta (2001), ao explicitar a aproximacao da realidade por meio da reconstrucao
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historica, destaca duas questdes preliminares: primeiro, a recusa a todo dogmatismo e as
concepgdes evolucionistas da historia; segundo, a recusa de toda visdo cética e fragmentada
do mundo e do relativismo como ponto de partida.

Fontes (2001), na analise sobre as relacdes entre histdria e verdade, aponta que Marx
procura estabelecer um ponto concreto, calcado na vida material, a partir do qual se poderia

definir o processo histérico.

O conhecimento da sociedade, para Marx, deve privilegiar dois aspectos: a
sintese de suas diversas articulac@es e a histdria. Assim, de um lado integra a
dindmica social — momento das transformacGes, quer elas sejam discretas ou
violentas — e, de outro, as modalidades de organizacdo social concebida
sempre como equilibrio instavel. Se a histéria pode ser explicada
estruturalmente, ela € acima de tudo processo. A explicacdo historica
consiste na explicacdo da forma de articulacdo social, objetivando integrar as
diversas dimensfes constituintes da sociedade e identificar as conexdes
internas que as regem. As modificacdes numa esfera — econdmica, politica,
juridica, ideolégica, etc. — implicam em gradacGes variadas de
transformacdes nas demais. Como toda totalidade articulada, alguns de seus
elementos determinam outros, isso €, transformacfes em um nivel geram
alteraces em outros, ndo sendo meramente uma relacdo circular ou
harménica (FONTES, 2001, p. 117).

Nesse sentido, Ciavatta (2001) assinala que a totalidade social construida é um
conjunto dindmico de relacGes que passam pela acdo dos sujeitos sociais. E por ndo ser apenas
uma concepcao mental, “o conceito de totalidade social tem um referente historico, material,
social, moral ou afetivo, de acordo com as relagbes que constituem determinada totalidade”
(ibid, p.123). Do ponto de vista marxista, a totalidade é um conjunto de fatos articulados em
um determinado contexto ou, ainda, o todo estruturado, de tal modo que sua génese e
desenvolvimento se ddo como producgdo social do homem. Em Dialética do concreto, Kosik
(2002) aponta a totalidade concreta como concepcao dialético-materialista do conhecimento

do real, o que

significa, portanto, um processo indivisivel, cujos momentos sdo: a
destruicdo da pseudoconcreticidade, isso é, da fetichista e aparente
objetividade do fendmeno, e o conhecimento da sua auténtica objetividade;
em segundo lugar, conhecimento do carater histérico do fenémeno, no qual
se manifesta de modo caracteristico a dialética individual e do humano em
geral; e enfim o conhecimento do conteldo objetivo e do significado do
fenémeno, da sua funcdo objetiva e do lugar histérico que ela ocupa no seio
do corpo social (ibidem, p.61).



Desse modo, meu objeto de estudo — desvelar as contradi¢cbes presentes ndo apenas
nas dimens@es dialéticas das relagdes entre capital e trabalho, trabalho e educagdo, como,
também, nas diferentes concepcdes de educacédo tecnologica expressas na legislacéo e na oOtica
dos professores, na aplicagdo do Decreto n°® 2.208/97 no cotidiano do CEFET/RJ —
encontra-se inserido na totalidade de relacbes de  carater social, econémico,
politico-ideoldgico e cultural que o determinam. Essa logica de construcdo do objeto é
denominada por Ciavatta (2001) de I6gica da reconstrucao historica.

Ela pretende ser uma légica sociocultural que supere a l6gica economicista,
a légica poés-moderna e outras abordagens que buscam ignorar a historia
como producdo econbmica e cultural da existéncia humana. Nessa
concepgao, 0 objeto singular é visto a partir da sua génese nos processos
sociais mais amplos, o que significa compreender a histria como processo;
e reconstrui-lo a partir de uma determinada realidade que é sempre
complexa, aberta as transformacfes sob a acdo dos sujeitos sociais, 0 que
significa utilizar a histéria como método” (op. cit., p. 123).

A compreensdo e a explicitacdo desse fendmeno dependem de se buscar por tras das
aparéncias as relagdes e inter-relagdes que sdo proprias de sua esséncia, que o formam e o
inserem em uma totalidade, totalidade essa que acaba por determiné-lo e da qual ndo pode ser

abstraido, a fim de ndo se perder o movimento no qual se insere o fenémeno.

Segundo Kosik (2002, passim), 0 mundo do fenémeno ndo é algo independente e
absoluto; “os fendmenos se transformam em mundo fenoménico na relagdo com a esséncia
(...). Captar o fendmeno de determinada coisa significa indagar e descrever como a coisa em
si se manifesta naquele fendmeno”. E necesséario um certo esforco, um detour na descoberta
da verdade de modo a destruir o “mundo da pseudoconcreticidade”, no qual os fenbmenos
aparentam imediatos e evidentes, posto que a ambiglidade permeia o0 mundo da
realidade — unidade de esséncia e aparéncia —, o0 mundo do “claro-escuro” de “verdade e
engano”. Conhecer o objeto é, por conseguinte, buscar o0 mundo real, “o mundo da praxis
humana. E a compreensdo da realidade humano-social como unidade de producéo e produto,

de sujeito e objeto, de génese e estrutura” (op. cit., p.16-23).

Para Ciavatta (2001, passim), nesse movimento dialético, a mediacdo torna-se
categoria central, relacionada a conexdes que determinam o objeto em situacdes de tempo e

espaco, sendo a “Unica forma de encontrar a explicacdo de um objeto sem cair no esquema
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abstrato de uma relacdo mecénica e, simultaneamente, ndo perder de vista o significado que o
objeto tem ndo apenas como singularidade, mas, também, como particularidade”. 1sso requer
realizar o resgate histérico como elemento de analise do fendmeno educativo, implicando a
“negacéo da ideologia dominante que, ao tratar como natural o que € historico e permanente 0
que é passageiro, reifica o real, retirando-lhe 0 movimento e a contradi¢do”. Portanto, o
desafio estd em se captar os elementos mais concretos, as objetivacGes que explicam essa
totalidade, ndo como uma nogdo genérica, mas, sim, como um contetdo de natureza
historico-social. No caso da relagdo trabalho e educacdo, o desafio estd em situar os elementos
concretos que constituem essa mediacéo e que podem permitir sua explicitacdo e uma melhor

compreensdo do sentido em que se da a mediacdo (ibidem., p.132-135).

De modo particular, o conceito de ideologia me permitira fazer a analise das
concepgdes de educagdo tecnoldgica. Entendo que essa categoria ndo é apenas falsa
consciéncia, mas, sobretudo, que nas relaces sociais ha processos humanos e relacdes de
poder que se autonomizam na direcdo da reificacdo. 1sso mostra que as relagdes estabelecidas
pelos seres humanos entre si e com a natureza, em uma sociedade concreta, escapa ao controle
do sujeito e, ainda, que a ideologia dominante é determinada pelo econdmico, no entanto,
mediada por sutilezas que permitem algum conhecimento da realidade.

Nesse sentido, recorro a Mészaros (2004, p. 57-58) para afirmar que em nossas
sociedades, quer percebamos, quer ndo, “tudo esta impregnado de ideologia”. A ideologia
dominante engendra um modo especifico de apresentar, ou de velar, seus processos de
seletividade, discriminacdo, exclusdo, distorcendo-os por meio de uma “normalidade”,

“objetividade” e “imparcialidade cientifica”.

Nas sociedades capitalistas liberal-conservadoras do Ocidente, o discurso
ideoldgico domina a tal ponto a determinacdo de todos os valores que muito
freqientemente ndo temos a mais leve suspeita de que fomos levados a
aceitar, sem questionamento, um determinado conjunto de valores ao qual se
poderia se opor uma posicéo alternativa bem fundamentada, juntamente com
seus comprometimentos mais ou menos implicitos. O proprio ato de penetrar
na estrutura do discurso ideolégico dominante inevitavelmente apresenta as
seguintes determinacfes ‘racionais’ preestabelecidas: a) quanto (ou quéo
pouco) nos é permitido questionar; b) de que ponto de vista; e ¢) com que
finalidade (ibidem, ibid).

O capitulo | estd dividido em cinco sessfes: na primeira sessdo analiso a crise do
capital em um contexto de transnacionalizacdo da economia e suas perturba¢ées no mundo

trabalno. Na segunda sessdo, a abordagem sobre a adequacdo do individualismo do
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liberalismo econémico do século XVII a ideologia neoliberal do final do século XX permite
mostrar que o processo de transnacionaliza¢do da economia foi sendo construido por meio de
relacbes sociais que acabaram por afetar todo espectro das relages sociais e 0 quadro
institucional da sociedade, contribuindo para que ocorresse 0 colapso de padrdes politicos
tradicionais. Na terceira sessdo, analiso o fendBmeno do imperialismo e suas manifestacGes a
partir do ponto de vista dos paises subordinados, buscando entender, no processo de
internacionalizacdo e reproducdo do capital, 0 modo como os paises de capitalismo central
criam e expandem vinculos entre as nac¢des industrializadas e os territorios produtores de
matéria-prima, ou semi-industrializados, em geral, e no Brasil, em particular. Na quarta e
quinta sessdes, analiso o0 modo como o Estado Nacional-Desenvolvimentista promoveu o
desenvolvimento e modernizacdo do pais, desvelando as transformagdes ocorridas na relagdo
entre Estado e capital que relegou, ao Brasil do final do século XX, o papel de importador de
ciéncia e tecnologia ou, melhor dizendo, de comprador de produtos de tecnologia de ponta,
contribuindo no processo de desnacionalizacdo e desindustrializagdo que culminou na
reestruturacdo produtiva e em modificagdes nas relacbes no mundo trabalho.

No capitulo Il aponto que as reformas da educacdo empreendidas ao longo do século
XX, e que tiveram continuidade nesse inicio de século, admitiram pequenos ajustes de modo a
corrigir “distor¢des” que, porventura, ndo estivessem indo ao encontro das determinacdes
estruturais da sociedade capitalista, aproximando, cada vez mais, a escola do trabalho, aos
interesses do mercado, por meio de sucessivas reformas. Nesse contexto, analiso como foi se
formando o consenso sobre a concepgdo de educacdo tecnoldgica que norteou a reforma do
ensino médio e técnico promovida no governo FHC; como ponto de partida, na primeira
sessdo do capitulo, examino a relacdo entre trabalho e educacdo de maneira a captar a
concepcédo de educagdo tecnoldgica em Marx e Gramsci. Na segunda sessdo, trato da relacéo
entre trabalho, ciéncia e tecnologia de forma a entender o papel da ciéncia, da técnica e
tecnologia na estrutura global da cultura humana e como essa relacdo vem sendo apropriada
pelo capital. Na terceira sessdo, realizo a reconstrucdo histérica do ensino profissional no
Brasil, tendo como foco de anéalise as escolas técnicas da rede federal. Finalmente, na quarta
sessao, analiso o presente historico — a formulacao das politicas publicas de educacgéo a partir
dos embates em torno da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) e da producdo de textos e

documentos legais que culminaram na reforma do ensino médio e técnico.

O capitulo 111 desvela os desdobramentos da concepcao de educacdo tecnoldgica na

reforma do ensino médio e técnico empreendida no CEFET/RJ. Primeiramente, recupero 0s
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fatos histéricos que marcaram a evolucdo ndo apenas dos termos que denotam a formacéo
para o trabalho, mas, também, da concepcdo de educacao que esta por detras desses modos de
expressdo. Na segunda sessao, realizo a reconstrucao historica da trajetdria da instituicdo com
0 objetivo de mostrar que, desde o inicio de suas atividades, a oferta de cursos privilegiou
curriculos que faziam a integracdo das disciplinas de formacdo geral as de formacéo
especifica. Na terceira sessdo, analiso o impacto da reforma do ensino medio e técnico que
obrigou a instituicdo a oferecer em dois curriculos distintos a formacao que, historicamente,
vinha oferecendo de modo integrado. Ressalto ndo ter havido pretensdo de esgotar, na analise
empreendida, as diversas mudancas ocorridas no interior da Escola, mas, sim, de privilegiar as
mediacdes que apontam para subordinar a logica e o funcionamento da instituicdo as
necessidades dos setores secundario e terciario da economia, com a fragmentacdo de
conteidos e de tempos escolares, 0 que acabou por engendrar 0 aumento do indice de evasao

NOS cursos técnicos.

No ultimo capitulo, Consideracgdes finais, sistematizo as principais conclusdes a que
cheguei em cada capitulo. Em sintese, a pesquisa revela que a concepcdo de educacao
tecnoldgica norteadora das politicas educacionais do governo neoliberal de Fernando
Henrique Cardoso foi gestada nos anos de 1960. Levando em conta a rapida evolucdo da
tecnologia, os planos de ensino técnico e profissional destinados a formar pessoal para as
areas da inddstria, agricultura, comércio e servicos afins, deveriam ser fundamentados em
uma educacao para a vida em uma era tecnoldgica. Nesse sentido, a formacéo tecnoldgica
seria mais abrangente que a formacéo técnico-profissional, e, portanto, associada a um nivel
maior de conhecimento, envolvendo ndo apenas questdes relacionadas ao desenvolvimento de

novas tecnologias, mas, também, voltada as necessidades do mercado.



CAPITULO |

CRISE DO CAPITAL, CAPITALISMO DEPENDENTE E REFORMA DO ESTADO

Nesse capitulo buscarei tracar o eixo teorico a partir do qual se construira a analise das
politicas e das concepc¢des de educacdo tecnoldgica nos anos de 1990. Portanto, totalidade,
mediacdo, contradicdo, ideologia e hegemonia tornam-se categorias fundamentais na
construcdo do objeto de analise sobre a implantacdo e implementacdo de politicas publicas
que asseguram a hegemonia do bloco no poder. A analise, a partir desses conceitos, permitira
perceber como a burguesia brasileira fez a opg¢éo por um projeto dependente, abrindo méo de
investir no “progresso e desenvolvimento” da nacdo e passando a importar tecnologia,

inserindo o pais na excludente divisdo internacional do trabalho.

1. CRISE DO CAPITAL NO CONTEXTO MUNDIAL: transnacionalizacdo da
economia e perturbagdes no mundo do trabalho

Consolidado como um sistema “incontrolavel de controle sociometabdlico”, o modo
de producéo capitalista possui como trago marcante subordinar, por completo, as necessidades
humanas a reproducéo de valor de troca, o que, de certa maneira, escapa em grau significativo
do controle humano pelo fato de as relaces de producdo do capital possuirem uma estrutura
de controle tal, que, historicamente, tém levado a sociedade, em geral, e a classe trabalhadora,

em particular, a se adaptar sucessivamente a seus diferentes modelos de producéo.

N&o se pode imaginar um sistema de controle mais inexoravelmente
absorvente — e, nesse importante sentido, ‘totalitario’ — do que o sistema
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do capital globalmente dominante, que sujeita cegamente aos mesmos
imperativos a questdo da saude e a do comércio, a educacéo e a agricultura,
a arte e a industria manufatureira, que implacavelmente sobrepGe a tudo seus
préprios critérios de viabilidade, desde as menores unidades de seu
‘microcosmo’ até as mais gigantescas empresas transnacionais, desde as
mais intimas relacdes pessoais aos mais complexos processos de tomada de
decisdo dos vastos monopolios industriais, sempre a favor dos fortes e contra
os fracos (MESZAROS, 20064, p.96).

Desse modo, como o existir historico dos homens realiza-se nas circunstancias
objetivas dadas pelo mundo material e pelo mundo social, as relagdes sociais estabelecidas na,
entdo vigente sociedade capitalista ocorrem de tal maneira que a propriedade privada espolia
0 bem publico; a individualidade prevalece em detrimento da coletividade; a solidariedade é
sufocada em prol da competitividade; a liberdade e igualdade propaladas pelos donos do
capital nada tém de universal; marcada pela meritocracia e sob os ditames do capital, a
sociedade capitalista, em curso ha aproximadamente quinhentos anos, na busca incessante de
revolucionar o modo de producdo, torna cada vez mais instavel as condigdes sociais. Tudo
que é sélido e estavel se volatiliza®. Nesse cenério, sob pena de perecer violentamente caso
n&do consiga se tornar apta ao sistema de producgéo do capital, toda a sociedade e, em especial,
a classe trabalhadora é incitada a provar a sua capacidade reprodutora.

Recorro ao Manifesto do Partido Comunista — um panfleto politico escrito, em 1848,
para um momento particular da histéria — por considera-lo um texto atual® uma vez que sua
visdo sobre o futuro do capitalismo concretiza-se ao longo do século XX e nesse inicio do
século XXI. Marx e Engels (2004, passim) tém como premissa que a estrutura da sociedade
civil deve ser procurada na economia politica; assim sendo salientam que o capital, por meio
da burguesia, revoluciona continuamente a economia, isso &, o capital engendra, ciclicamente,
mudangas nas relagdes de producéo e, portanto, em todo conjunto das relagdes sociais, com a
finalidade de criar condicGes que possam enfraquecer sua suplantacdo. Apontam também que
a classe dominante, burguesa, “foi a primeira a mostrar o que pode realizar a atividade
humana. Criou maravilhas que nada tém a ver com as piramides do Egito, os aquedutos
romanos e as catedrais goticas; realizou expedi¢Ges muito diversas das migracdes dos povos e
das Cruzadas”(op.cit.,, p.48). Em busca de novos mercados, a burguesia foi capaz de
“estabelecer-se em toda parte, instalar-se em toda parte, criar vinculos em toda parte. Através

da exploracdo do mercado mundial, a burguesia [com sua producdo expropriadora da for¢a de

2 MARX e ENGEL. Manifesto do Partido Comunista. Sdo Paulo: Martin Claret, 2004a, p.48.

® Sobre a atualidade do Manifesto do Partido Comunista ver ensaio escrito por Eric Hobsbawm como introducéo
para a edicdo comemorativa do 150° aniversario da publicacdo daquele Panfleto, In: Hobshawm, Eric. Sobre a
historia. Sdo Paulo: Compainha das Letras, 1998.
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trabalho] deu um carater cosmopolita a producdo e ao consumo de todos os paises” (ibid,
ibid). Além do que, arrancou a dignidade e respeito dos verdadeiros produtores de riqueza —
os trabalhadores —, transformando-os em assalariados como forma de subordinagéo
contratual ao capital.

Em sintese, em um movimento contraditorio, o capital civilizatério vem promovendo,
por todo o globo terrestre, guerras, miséria, desemprego, fome, destruindo a dignidade dos

seres humanos em beneficio da liberdade do mercado inescrupuloso.

Numa palavra, no lugar da exploracdo mascarada por ilusdes politicas e
religiosas colocou a exploragdo aberta, despudorada, direta e &rida [...]
Todas as relagdes fixas e cristalizadas, com seu séquito de crencas e opinides
tornadas veneraveis pelo tempo, sdo dissolvidas, e as novas envelhecem
antes mesmo de se consolidarem. Tudo que é sélido e estavel se volatiliza,
tudo que é sagrado é profanado, e os homens sdo finalmente obrigados a
encarar com sobriedade e sem ilusdes sua posicdo na vida, suas relacbes
reciprocas (MARX; ENGELS, 2004a, p.48).

E, pois, desse mundo em constante mudanca que trato a seguir.

1.1. ACRISE DO CAPITAL

Segundo Hobsbawm (2005), a historia dos vinte anos apds 1973 € a de um mundo
vivido em sucessivas crises, que perdeu suas referéncias declinando para a instabilidade.

No entanto, apesar de na Europa e Estados Unidos, no inicio da década de 1980, as
crises econdmicas serem perceptiveis, “ndo estava claro como as fundagées da Era de Ouro’
haviam desmoronado” (ibidem, p.393). Na realidade, a Era de Ouro, embora terminada em
1973—75 semelhante a uma depressédo ciclica classica, ndo foi uma “Grande Depressao”
como a dos anos de 1930; a economia global ndo desabou. O comércio internacional de
produtos da industria foi acelerado nos anos de 1980 e houve o crescimento do PIB nas

economias avancgadas até 1991,

* Hobsbawm (2005) divide a histéria do “breve século XX” em trés “eras”: a primeira, “da Catastrofe”, é
marcada pelas duas grandes guerras, pelas revolugdes a nivel internacional que tém como referéncia a Revolugéao
de 1917, na RUssia, e, também, pela crise econbmica de 1929; a segunda, “Era de Ouro”, tem como pano de
fundo a Guerra Fria e os anos dourados das décadas de 1950 e 1960, vividos pela viabilizacdo e estabilizacdo do
capitalismo, responsavel pela expansdo econémica e por transformacfes sociais; a Ultima parte do século é a da
Era de “O Desmoronamento” — uma fase de “decomposicéo, incerteza e crise” — que se inicia na década de
1970, trazendo em seu bojo perturbagdes econdmicas e politicas, em nivel mundial, e evidenciando as crises
sociais e morais.
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O crescimento® econémico no mundo capitalista desenvolvido continuou,
embora num ritmo visivelmente mais lento do que durante a Era de Ouro,
com excecgdo de alguns dos ‘paises em recente industrializacdo’[...] No fim
do Breve Século XX, os paises do mundo capitalista desenvolvido se
achavam, tomados como um todo, mais ricos e mais produtivos do que no
inicio da década de 1970, e a economia global da qual ainda formavam o
elemento central estava intensamente mais dindmica (op.cit., p.395).

Entretanto, a situacdo em outras regides do globo, como na Africa, Asia Ocidental e na
América Latina, tornava-se deprimente, levando a maioria das pessoas ao empobrecimento
nas décadas de 1980 e 1990. “Os problemas que tinham dominado a critica ao capitalismo
antes da guerra, e que a Era de Ouro em grande parte eliminara durante uma geracdo —
pobreza, desemprego em massa, miséria, instabilidade —, reapareceram depois de
1973 (ibidem, p.396).

Entre os anos de 1985 e 1991, a Unido Soviética, tentando enfrentar as contradi¢Ges
internas e os desafios externos impostos pela competicdo internacional, passou por um
periodo de profundas mudancas. A revolucdo no pensamento e acdo de toda sociedade
soviética promovida pela perestroika (reestruturacéo) e a glasnot (transparéncia) baseava-se
em um discurso contraditorio do secretario-geral Mikhail Gorbatchov. Em busca de manter a
URSS na condicao de superpoténcia e de resolver uma equacéo de duas incognitas, expansao
e estagnacdo, Gorbatchov defendia a reestruturacdo do socialismo fazendo apologia ao
mercado desregulado. Nesse cenario, as economias dos paises do Lesse Europeu
desmoronaram completamente apds 1989°. Cabe, aqui, ressaltar a afirmativa de Mészaros
(2003, p. 61): “o colapso soviético’ s6 pode ser entendido como parte integrante da crise
estrutural do sistema do capital”.

Todavia na Asia Oriental, em especial, a China experimentou um crescimento
econdmico vertiginoso. “Naquele pais, e na verdade na maioria do sul e sudeste da Asia, que

sairam da década de 1970 como a regido econémica mais dindmica da economia mundial, o

®> Em 1944, na cidade de Bretton Woods, foi realizada a Conferéncia Monetéria e Financeira das Nagdes Unidas
com o objetivo de reconstruir o capital mundial, ameagado pela Segunda Guerra Mundial. Nessa Conferéncia
ficou definido o Sistema de Bretton Woods de gerenciamento econdmico internacional, estabelecendo regras
para as relacdes comerciais e financeiras entre os paises mais industrializados. Segundo Fiori (2001, p.26), as
estatisticas dos organismos multilaterais revelam que, durante os vinte e cinco anos ap6s o Sistema de Bretton
Woods, “independentemente de variacdes ciclicas e pontuais, e com excecdo do Leste Asiatico, da india e da
China”, houve um declinio constante das taxas de investimento, crescimento e emprego na economia mundial”.

® Segundo Hobsbawm (2005, p.395), o PIB da Russia caiu 17% em 1990-91, 19% em 1991-92 e 11% em
1992-93. A Polénia perdeu mais de 21% de seu PIB em 1988-92; a Tchecoslovaquia, quase 20%; a Roménia e a
Bulgaria, em média, 30%.

" Para maiores detalhes Cf. REIS FILHO, Daniel Aardo. As revolugdes russas e o socialismo soviético. Sao
Paulo: UNESP, 2003.
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termo ‘Depressdo’ ndo tinha sentido — exceto, muito curiosamente, no Japao do inicio da
década de 1990” (ibidem, p.395).

Assim sendo, Hobsbawm (2005, passim) denomina de “décadas de crise” o periodo da
historia ap6s o ano de 1973, caracterizado pela ruptura do crescimento econémico por varias
“depressdes sérias”, em 1973-75, 1979-82 e no fim da década de 1980, o que provocaria 0

aumento das taxas de desemprego, pobreza e miséria.’

1.2. A TRANSNACIONALIZACAO DA ECONOMIA E SEUS EFEITOS NO MUNDO
DO TRABALHO

Essas perturbacdes econdmicas de efeitos socialmente subversivos, tornados visiveis a
partir do inicio dos anos de 1990, seriam resultantes de flutuacdes conjunturais coincidentes
com convulses estruturais® posto que a economia mundial, capaz de enfrentar problemas
como os das décadas de 1970 e 1980, ndo era mais a da Era de Ouro, embora fosse seu
desdobramento. O modelo de producdo ndo fora apenas transformado pela revolugédo
tecnologica, mas, também, tornara-se globalizado em grande extensdo. A tendéncia da
indUstria de substituir o trabalho vivo por forcas mecénicas se intensificou, a involucdo do
nimero de postos de trabalho na &rea da inddstria passa a demandar por menor numero de
trabalhadores, cedendo lugar a area de servigos, como na rede de lanchonetes fast food —
Bob’s, Mc Donald’s, nas operadoras de telemarketing, motoboys, servicos de salde e de

educacéo, etc. Os empregos perdidos nos maus tempos ndo voltariam jamais.

Para a classe operaria e as massas trabalhadoras, o que o capital tende a
restaurar é o regime do ‘tacdo de ferro’, como o chamava Jack London. A
ascensdo do capital financeiro foi seguida pelo ressurgimento de formas
agressivas e brutais de procurar aumentar a produtividade do capital em
nivel microeconémico, a comecar pela produtividade do trabalho. Tal
aumento baseia-se no recurso combinado as modalidades cléssicas de
apropriacdo da mais-valia, tanto absoluta como relativa, utilizadas sem
nenhuma preocupacdo com as conseqiiéncias sobre o nivel de emprego, ou
seja, 0 aumento brutal do desemprego, ou com mecanismos Viciosos da
conjuntura ditada pelas altas taxas de juros. Todas as virtudes atribuidas ao
‘toyotismo’ estdo dirigidas a obter a maxima intensidade do trabalho e o
méaximo rendimento de uma mao-de-obra totalmente flexivel, a qual se volta

8 Segundo o autor, o desemprego na Europa Ocidental subiu de uma média de 1,5% na década de 1960 para
4,2% na de 1970, passando para 9,2% no final da década de 1980, chegando a 11% em 1993, na Comunidade
Européia (p.396).

% Segundo Mészaros (2003), as convulsdes estruturais resultariam da necessidade sistémica de o capital subjugar
globalmente, a qualquer custo, o trabalho por meio da integragdo monopolistica de toda e qualquer agéncia
social, mesmo colocando em risco a sobrevivéncia da humanidade.
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a contestar, cada vez mais (até nos relatérios do Banco Mundial), o direito
de organizacdo sindical (CHESNAIS, 1996, p16-17).

Hobsbawm (2005) salienta que essas consequéncias no mundo do trabalho ocorreram,
ndo apenas porque a nova divisdo internacional do trabalho transferira industrias de velhos
para novos centros, mas, também, porque os paises pré-industriais e os recém-industrializados
foram “governados pela légica férrea da mecanizacdo, que, mais cedo ou mais tarde, tornava
até mesmo o mais barato ser humano mais caro que uma maquina capaz de fazer o seu
trabalho, e [governados também] pela l6gica igualmente férrea da competicdo de livre
comercio genuinamente mundial”(ibidem, p.403). O historiador salienta que depois da fase de
expansdo da economia na “Era de Ouro”, a economia € cada vez mais transnacional, ou seja,
“um sistema de atividades econdmicas para as quais os territorios e fronteiras de Estados nédo
constituem o esquema operatorio basico, mas apenas fatores complicadores”, passando a
existir uma economia mundial “que na verdade ndo tem base ou fronteiras determinaveis, e
que estabelece, ou antes impde, limites ao que mesmo as economias de Estados muito grandes
e poderosos podem fazer”. A economia transnacional tornou-se, assim, uma forca global
efetiva, gerando as empresas transnacionais, denominadas multinacionais, a nova divisao
internacional do trabalho e o aumento de financiamento offshore. Contudo, o capital entra em
crise, “seu sistema de producéo fora transformado pela revolucdo tecnoldgica, globalizado ou
‘transnacionalizado’ em uma extensdo extraordinaria e com conseqiiéncias impressionantes”
no mundo do trabalho, levando a uma redefinicdo do Estado-Nagdo nas Ultimas décadas do
século XX e o inicio do seculo XXI, crise esta marcada por profundas mudancas no campo
econdmico, sociocultural, ético-politico, ideoldgico e teorico.

Chesnais (1996, p.13-14) ao usar a expressdo mundializa¢éo do capital no lugar do tdo
popularizado termo globalizacdo refere-se a uma etapa do processo para além da
internacionalizacdo da economia ocorrida a partir da Segunda Grande Guerra. Para o
economista francés, na realidade concreta internacional, o capitalismo mundial possui, depois
da Era de Ouro, nova configuragdo, cujos mecanismos comandam seu desempenho e sua
regulacdo, em uma fase em que Vvarios fatores desembocam num novo conjunto de relacdes
internacionais e internas, formando ‘um sistema’ capaz de modelar a vida social, ndo apenas
no plano econdmico, mas, sobretudo, no plano politico onde se busca revolver as contradi¢bes
do capital.

Dessa forma, a atual fase de transnacionalizagdo da economia surge com aspectos

comuns caracteristicos dos anos de 1920, quais sejam, extrema centralizacdo e concentragdo
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do capital, interpenetracdo das financas e da industria, etc.; entretanto, o sentido e o conteido
da acumulacgéo de capital e de seus resultados sdao bem diferentes: a fase atual do capitalismo
— tendo dirigentes politicos, industriais e financeiros dos paises do G-7 que se apresentam
como portadores de uma misséo historica de progresso social — tem como ponto de partida a
producdo, onde se cria riqueza, combinando socialmente formas de trabalho humano de
diferentes qualificacBes; no entanto, “é a esfera financeira que comanda, cada vez mais, a
reparticdo e a destinacdo social dessa riqueza” (CHESNAIS, 1996, p. 20-21).

Nesse cenario de transnacionalizacdo da economia, no plano estrutural e ideoldgico
produzem-se nocdes no sentido de afirmar um pensamento Unico: ndo ha caminho alternativo;
a solugdo para a crise é a que esta posta. Assim, a difusdo “dessa nova vulgata planetaria™®°
traz em seu bojo as nog¢des de Estado minimo, globalizacdo, empregabilidade, competéncias,
sociedade poés-industrial ou pos-fordista, sociedade da informacdo, sociedade do
conhecimento, reestruturacdo produtiva, qualidade total, bioengenharia, etc., cuja finalidade é
justificar reformas no aparelho de Estado e na relacdo capital—trabalho.

Leher (1998) ressalta que o mito mais evocado na década de 1990 foi o da
globalizacdo™, com a finalidade de justificar a “inevitabilidade” das reformas estruturais
propostas pela agenda neoliberal. Um mito de significacdo politico-ideoldgica, reacionario,
que sustenta “uma mudanca sem transformacéo”.

A doutrina neoliberal, balizada pelo documento produzido por representantes dos
paises do capitalismo central — Consenso de Washington'> — seria a geradora de tais
nocoes.

Conforme exposto na sessdo 1.1, Marx e Engels, em 1848, ja denunciavam que o
capital por meio de suas relagdes burguesas de propriedade, producdo e de troca busca
controlar “as poténcias infernais” por ele mesmo criadas, em um movimento tal que engendra

ciclicamente crises cada vez mais gerais e mais violentas, a0 mesmo tempo em que busca

10 para Bourdieu e Wacquant (2001) “os efeitos da nova vulgata séo t&o poderosos e perniciosos que ela é
veiculada ndo apenas pelos partidarios do neoliberalismo, mas por produtores culturais e militantes de esquerda
gue, em sua maioria, ainda se consideram progressistas”.

" para Chesnais (1996, p. 17), “a expressdo ‘mundializacdo do capital’ é a que corresponde mais exatamente &
substancia do termo inglés ‘globalizacdo’, que traduz a capacidade estratégica de todo grande grupo oligopolista,
voltado para a producdo manufatureira ou para as principais atividades de servicos, de adotar, por conta propria,
um enfoque e conduta ‘globais’. O mesmo vale, na esfera financeira, para as chamadas operac@es de arbitagem”.
12,0 Consenso de Washington foi realizado em 1989, contando com a participacdo do International Institute for
Economy, funcionéarios do governo dos E.U.A., dos organismos internacionais e economistas latino-americanos,
para a discussdo de um conjunto de reformas essenciais a fim de que a América Latina superasse a crise
econdmica e retomasse o caminho do crescimento. Cabe ressaltar que tais medidas j& haviam sido aplicadas pelo
programa de governo de Margareth Tatcher no inicio dos anos de 1980: Estado minimo, combate aos sindicatos,
flexibilizacdo nas leis trabalhistas, abertura comercial e reducéo da carga fiscal.
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meios de supera-las. Ndo obstante, é certo que, nos primeiros anos das “décadas de crise”,
idedlogos do capital, dirigentes politicos, industriais e financeiros ndo esperavam ou néo
seriam capazes de prever, que as contradicdes do capital assumiriam tal magnitude,
promovendo, a partir do inicio da década de 1990, um clima de inseguranga e ressentimento
até mesmo nos paises de capitalismo central. Na proxima sessdo, veremos como a ideologia

neoliberal se torna hegemdnica.

2. UMA DOUTRINA ENTRA EM CENA: o neoliberalismo

Nessa sessdo, desvelo como o principio do individualismo do liberalismo econémico
do século XVII foi apropriado pela ideologia neoliberal do final do século XX. A seguir,
mostro que o processo de transnacionalizagcdo da economia, acompanhado de no¢des como
Estado minimo e globalizacdo, marco da etapa do capital financeiro, ndo nasce de uma
espontaneidade, mas, sim, vai sendo construido por meio de relacGes sociais. Quero dizer com
isso que na busca de serem superadas as contradi¢cdes inerentes ao capital, intensificadas a
medida que o sistema amadureceu, as relagdes de poder, de producgéo e reproducédo do capital
foram se transformando. Tais transformacdes afetaram todo espectro das relacGes sociais e 0
quadro institucional da sociedade, contribuindo para que ocorresse o colapso de padrbes

politicos tradicionais.
2.1. O INDIVIDUALISMO LEONINO DA DOUTRINA NEOLIBERAL

O capitalismo, desde a sua origem*3, possui impulsos especificos de acumulacdo e de
maximizacdo do lucro, 0 que requereu, e requer cada vez mais, transformacdo completa das
relagdes e praticas do ser humano que passaram a ser mediadas pelo mercado®. Na atual fase,

iniciada com o keynesianismo militar global do governo norte-americano — sobre o tripé:

3 posto que o capitalismo é uma relagéo social, em que o modo de producéo se baseia na expropriacéo, por
meios econdmicos, do trabalho dos produtores diretos legalmente livres, concordamos com Wood
(2001, p.76-92 ) ao afirmar que o capitalismo ndo se origina no meio urbano-industrial, mas, sim, no campo, na
Inglaterra do século XVI, quando os produtores diretos (camponeses) perdem a posse e o controle dos meios de
producdo (a terra).

4 Na histéria da humanidade contamos com Vvarios tipos de mercado; nesse sentido Wood (2001, passim) faz a
distincdo entre sociedades com mercados e sociedades de mercados. Nas sociedades com mercados, as
motivagdes sociais estariam centradas em relagcdes ndo econdmicas como, as de parentesco, comunais, religiosas
e politicas e 0 modo de organizar a vida econdmica estaria baseado nas trocas de mercado, na reciprocidade e
redistribuicdo; enquanto que nas sociedades de mercados, seres humanos e natureza sdo tratados como
mercadorias, movidos pelo mecanismo de precos, além do que, em vez de a economia ser inserida nas relag@es
sociais, sdo as relacfes sociais que estdo inscritas na economia.
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posicdo internacional do ddlar, supremacia nuclear e empresa multinacional —, o capital com
sua transnacionalizacdo da economia estabelece uma relagdo de complementaridade com as
redes de poder dos paises de capitalismo central. Desse modo, o capitalismo em sua fase atual
parece ser uma tendéncia de escala, campo de acdo e grau de sofisticacdo técnica e politica

muito maior do que expansdes em fases anteriores.

Mas essa maior escala, ambito e sofisticacdo técnica [e politica] nada mais
sd0 que a continuacdo da solida tendéncia da longue durée do capitalismo
historico a formacdo de blocos cada vez mais poderosos de organizagdes
governamentais e empresariais como principais agentes da acumulagdo de
capital em escala mundial. A formacéo desses blocos mais poderosos sempre
foi um aspecto inscrito nas crises e contradi¢des do bloco dominante anterior
(ARRIGHI, 1996, p.309).

Formado por dirigentes politicos, patronato e agentes financeiros, o bloco hegeménico
no poder global defende o mercado™ como instrumento de manobra de todas as instancias do
processo de reproducdo material da sociedade, tendo por base um tipo de individualismo
especifico, carregado de conotacfes politicas e ideoldgicas, defendido pelo pensador e
economista austriaco Friedrich Hayek, como, também, pelo economista Milton Friedman,
ambos, Prémio Nobel em 1974 e 1976, respectivamente.

A filosofia do individualismo surge na Inglaterra do inicio do século XVII, apoiada
por capitalistas que ja exerciam grande influéncia na vida econdmica. Contrapondo-se a
antiga visdo paternalista do Estado e de sua regulamentacéo estatal, os capitalistas em busca
de lucro ndo apenas rejeitavam as restricbes do Estado absolutista, como também, se
contrapunham a ética cristd que condenava o desejo de ambicao e 0 egoismo. Em um contexto
de vida politica agitada por movimentos como a Guerra dos Trinta Anos (1618—1648), na
Franca, e a Revolucdo Puritana que destrona o rei Carlos | (1649), na Inglaterra, surge a idéia
de contrato — o Estado — a partir da visdo individualista do homem, no qual o individuo é
anterior ao Estado, que, por sua vez, torna-se instrumento que garantird os interesses dos

individuos e suas propriedades. Essa visdo™ aparece em Thomas Hobbes (1588—1679),

15 Como veremos na préxima sesséo, “O Estado surge de vil&o; o mercado de panacéia. Todos os males parecem
poder ser resolvidos pela abertura da economia, pela diminuicéo do Estado e/ou pela contracdo de seus gastos.
No coracéo do sistema [do bloco no poder], os EUA atacam de reagnomics e supply side economics; a Inglaterra
vem com Mrs. Tatcher e suas privatizacfes; para o Terceiro Mundo reserva-se o Consenso de Washington”
(PAULANI, 2005, p. 125).

!® Ressaltamos as diferencas de concepcdes de Estado entre Hobbes e Locke, representantes do liberalismo. Para
0 primeiro, 0 contrato que estrutura a sociedade é de submissdo para evitar a guerra entre os homens que sao
movidos pelo instinto de posse, egoismo e desejo de acumulagdo. Desse modo, o Estado se reduz a garantia do
conjunto de interesses particulares. Locke, diferentemente de seu antecessor, ndo vé no estado de natureza uma
situacdo de guerra e egoismo. Como os homens sdo livres, iguais e proprietarios, podem legislar em causar
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posteriormente em John Locke (1632—1704) e Jean Jacques Rosseau (1712—1778); os trés
filésofos partem da andlise do homem em estado de natureza, e exprimem a liberdade
individual baseada na propriedade privada, seja a do préprio corpo, como a forca de trabalho,
seja a de terras ou quaisquer outras mercadorias. Desse modo, a sociedade € formada por
individuos livres e iguais, relacionados entre si como proprietarios, na qual o poder do Estado
estd ndo s6 em proteger a propriedade, mas, também, zelar pela ordem das relagc6es de troca.

Na histéria do homem, segundo Paulani (2005, passim), o individuo é apresentado
pela modernidade, posto que, em formagdes anteriores ao capitalismo, 0 homem ndo era livre;
ndo sendo livre, ndo podia lutar pelo préprio interesse. Nesse sentido, os dois elementos que
constituem o individuo moderno sdo: em primeiro lugar, a dissolucdo’’ das relacBes
hierarquicas que tornara todos os homens iguais com liberdade para decidir sobre seu préprio
destino, e, depois, a institucionalizacao juridica do direito privado de posse.

Com o advento da Primeira Revolugédo Industrial, quando o capitalismo atingia seu
apogeu, Adam Smith (1723—1790) em suas teorias escreve que embora os individuos
pudessem agir de forma egoista seja em proveito proprio, seja em prol da classe a qual
pertencem, e muito embora os conflitos entre individuos e classes parecessem resultar de suas
acoes, fato era que “as leis da natureza” os conduziam por uma “méo invisivel” ou pela
“sabedoria divina” em direcdo ao bem-estar econdmico e social. Proclamando o capitalismo
como patamar mais avancado que uma civilizacdo pode atingir, afirmava que esse estagio de
evolucdo da humanidade s atingiria seu ponto maximo se o governo adotasse uma politica de
laissez-faire, permitindo que as forcas da concorréncia e o livre jogo da oferta e da procura

regulassem a economia (HUNT, 1981, passim).

A influéncia de Smith nas doutrinas econdmicas socialmente conservadoras
desses dois Ultimos séculos esta principalmente em sua crenca de que, numa
economia de mercado concorrencial, laissez-faire e capitalista, 0 mercado
livre dirigi[ri]a todos os atos egoistas, gananciosos e voltados para o lucro
para um ‘sistema ébvio e simples’, socialmente benéfico e harmonioso, ‘de
liberdade natural’ (ibidem, p. 81).

prépria; no entanto, os riscos das paixdes podem desestabilizar as relacfes sociais. Portanto, é necessario um
Estado como pacto de consentimento, visando a seguranca e tranquilidade necessarias a0 gozo da propriedade.
17«0 que essa dissolucdo produz, a igualdade juridica, ndo é suficiente, no entanto, para a constituicio do
individuo tal como o conhecemos. Nas comunidades tribais primitivas, existia a igualdade, mas nao o individuo.
A busca do interesse proprio ndo tinha ainda canais para se conduzir. E isso porque a propriedade ndo era ai
privada, era comunal, ou seja, a relacdo de posse era antes social do que individual. Mesmo nas civiliza¢6es mais
adiantadas, como as da Antiguidade Classica, na qual existia algo mais parecido com a moderna propriedade
privada, ainda ai era a comunidade o pressuposto da propriedade” (PAULANI, 2005, p.85).
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E, pois, a teoria smithiana que fundamenta o extremo laissez-faire das escolas de

Hayek e Friedman. Os seguidores dessas escolas mantém a crenga no automatismo do
mercado, sob trés afirmativas. Primeira, a instabilidade do capitalismo é decorrente do
excesso de governo; em seguida, o0 monopolio empresarial é insignificante do ponto de vista
da economia como um todo; e, finalmente, que o governo deve, apenas, oferecer a defesa
igualitaria a populacdo, sem intervir nos limites da area de liberdade individual (op.cit.
passim). Essas seriam as premissas basicas do neoliberalismo que, segundo Paulani (2005,
p.122-123), nasce logo apds o término da Segunda Guerra como uma reagéo tedrica e politica
contra 0 Estado intervencionista e de bem-estar. Hayek'® seria 0 mentor do neoliberalismo,

fazendo valer suas idéias depois de quase trinta anos.

A batalha entre keynesianos e neoliberais ndo era nem um confronto
puramente técnico entre economistas profissionais, nem uma busca de
caminhos para tratar de novos e perturbadores problemas econémicos. (...)
Era uma guerra de ideologias incompativeis. Os dois lados apresentavam
argumentos econémicos. Os keynesianos afirmavam que altos salarios,
pleno emprego e o Estado de Bem-estar haviam criado a demanda de
consumo que alimentara a expansdo, e que bombear mais demanda na
economia era a melhor maneira de lidar com depressdes econémicas. Os
neoliberais afirmavam que a economia e a politica da Era de Ouro impediam
0 controle da inflagdo e o corte de custos tanto no governo quanto nas
empresas privadas, assim impedindo que os lucros, verdadeiro motor do
crescimento econdémico numa economia capitalista, aumentassem. De
qualquer modo, afirmavam, a ‘mao invisivel’ smithiana do livre mercado
tinha de produzir o maior crescimento da ‘Riqueza das Nacbes’ e a melhor
distribuicdo sustentavel de riqueza e renda dentro dela; uma afirmacdo que
0s keynesianos negavam (HOBSBAWM, 2005, p. 399).

Nesse contexto, € com surpresa que destaco algumas recomendacgdes dos neoliberais
na década de 1960 — surpresa, porque essas mesmas recomendacdes serdo apresentadas nos
documentos dos organismos multilaterais dos anos de 1990. Ja aquela época, os neoliberais
defendiam a eliminacdo: da educacdo publica gratuita; da previdéncia social; das leis do
salario minimo; dos impostos sobre as sociedades andnimas; do imposto de renda
progressivo; da regulamentacdo, pelo governo, da qualidade de alimentos e medicamentos;
das licencas e da qualificacdo de médicos e dentistas; do monopodlio dos servigos de correio;
das indenizacGes pagas pelo governo, em caso de sinistro natural; dos tetos das taxas de juros

cobradas por credores; das leis que proibem a venda de heroina.

18 “No é de espantar, portanto, que Hayek, notério defensor do liberalismo, seja entdo, sem grande dificuldade e
por contraditério que isso possa ser, enquadrado no coro dos pds-modernos” (PAULANI, 2005, p.83). Nesse
sentido, Mészaros (2006, p. 190-9) analisa a arrogancia fatal da apologia de Hayek ao capital.
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Recomendacdes essas baseadas na filosofia do individualismo em que, como vimos
tanto no liberalismo politico de Hobbes e Locke, quanto no liberalismo econémico de Smith,
o individuo é colocado como peca-chave, sem 0 que na sociedade ndo haveria propriedade
privada, valor de troca girando em torno de um mercado livre e naturalizado, nem propensao
ao consumo desvairado ou sequer tomadas de decisdo sobre o quanto gastar ou investir —
mecanismos fundamentais para o progresso e riqueza da nacgao.

Marx (2003) ressalta a contradigdo entre o ser historico e a sociedade burguesa que
ndo sé o toma como individuo livre, autbnomo, movido por uma “mdo invisivel”, mas,
sobretudo, como ponto de partida da historia. Nesse sentido, Paulani (2005, p.88) apreende o
pensamento marxiano, demonstra a contradicdo individuo—sociedade e sua relacdo com a
ciéncia econdmica, esclarecendo que para a ciéncia social burguesa, no tocante a ordem
politica, a sociedade nasce a partir da consciéncia dos individuos; na ordem econfmica, a
sociedade — concretizada no mercado e em seu dinamismo progressista — surge como que
naturalmente e de modo independente da vontade dos individuos.

Desse modo, a contradigdo entre individuo e sociedade é desvelada, posto que se por
um lado a sociedade é formada a partir da consciéncia dos individuos politicos que

1519’ SOb a

engendram “suas proprias relagdes juridicas, a sua propria forma de governo, etc.
forma de Estado e de um conjunto de leis; de outro, para “o individuo econémico a sociedade
fica invisivel, e quando aparece em sua concretude, sob a forma de dinheiro, por exemplo, ela
n&o surge para ele como locus de relagdes sociais, mas como um ‘mundo natural’, e continua ,
portanto, invisivel” (PAULANI, 2005, p.89).

E esse individualismo leonino — contraditério na sua acepcdo porque prevé o
individuo econémico objetivado da realidade concreta da sociedade, ao mesmo tempo em que
0 tem ndo como algo determinado, mas socialmente determinado — que serd o pilar de
sustentacdo da nova profissdo de fé: o neoliberalismo. Além do que, como veremos no
capitulo 11, serd esse individualismo que norteard as diretrizes curriculares nacionais para a
educacédo no Brasil, centradas no conceito de competéncias e habilidades, exigindo de jovens
estudantes, futuros trabalhadores, iniciativa propria, capacidade de resolver problemas,

criatividade, autonomia e espirito empreendedor.

9 Marx, 2003, p.231.
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2.2. NEOLIBERALISMO: visdo de mundo afinada com um momento historico
especifico

Como exposto na sessdo anterior, o neoliberalismo® surge logo apés a Segunda
Guerra Mundial em oposi¢do ao keynesianismo. Mas, entdo, por que somente depois de quase
trinta anos engavetada, a doutrina se espraia pelo mundo? O cerne da questdo encontra-se no
tipo de crise do capital a que essa “doutrina” se aplica.

No seu curso histérico de desenvolvimento, segundo Mészaros (2006a, passim), o
capital passou por momentos de crises ciclicas chegando a crise estrutural. Diferente das
crises ciclicas, a crise estrutural “afeta a totalidade de um complexo social em todas as
relagbes com suas partes constituintes ou subcomplexos”, ao passo que uma crise
ndo-estrutural afeta parte da totalidade social, abalando apenas uma das trés dimensdes
fundamentais do capital (producéo, consumo e circulagédo/distribui¢ao/realizacdo), o que torna
possivel deslocar as contradi¢des, tornando-as difusas ou até mesmo neutralizadas. Esse seria
0 campo de atuacdo de reformistas.

Segundo esse filésofo hungaro (ibidem, p. 795-6), nos dias que correm vivenciamos

uma crise estrutural do capital, manifesta em quatro aspectos:

(1) seu carater é universal, em lugar de restrito a uma esfera particular
(por exemplo, financeira ou comercial, ou afetando esse ou aquele ramo
particular de producdo, aplicando-se a esse e ndo aquele tipo de trabalho,
com sua gama especifica de habilidades e graus de produtividade etc.);

(2) seu alcance ¢é verdadeiramente global (no sentido mais literal e
ameacador do termo), em lugar de limitado a um conjunto particular de
paises (como foram todas as principais crises no passado);

(3) sua escala de tempo é extensa, continua, se preferir, permanente, em
lugar de limitada e ciclica, como foram todas as crises anteriores do capital;
(4) em contraste com as erupcdes e os colapsos mais espetaculares e
dramaéticos do passado, seu modo de se desdobrar poderia ser chamado de
rastejante, desde que acrescentemos a ressalva de que nem sequer as
convulsdes mais veementes ou violentas poderiam ser excluidas no que se
refere ao futuro: a saber, quando a complexa maquinaria agora ativamente
empenhada na ‘“administracdo da crise’ e no ‘deslocamento’ mais ou menos
temporario das crescentes contradi¢bes perder sua energia.

Esses quatro aspectos da crise estrutural, que se iniciou nos anos de 1970, atingem néo

sO a esfera socioecondmica, desestabilizando-a, mas, também, instituicdes politicas, de modo

20 paulani (2005, p.123) registra 0 ano de 1947 como o inicio do movimento neoliberal, “ocasido em que Hayek
convoca, para uma reunido em Mont Pélerin (Suica), aqueles que compartilhavam de seu credo. Entre os que
acorreram ao chamado, encontravam-se Milton Friedman, Karl Popper, Lionel Robbins e Ludwig Von Mises. O
proposito da Sociedade de Mont Pélerin era ‘combater o keynesianismo e o solidarismo reinantes e preparar as
bases para um novo capitalismo no futuro, um capitalismo duro e livre de regras’.
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que o capital ao se articular em uma rede de contradi¢des, tendo em seu &mago o antagonismo
entre capital e trabalho, agora busca se administrar mediado pelo neoliberalismo, referendum
da internacionalizagdo do capital.

Concordo com Chesnais (1996, p.43) que a nocdo de internacionalizacdo tem carater
genérico, o que inclui o comércio exterior; o investimento externo direto; os fluxos
internacionais do capital; a movimentacdo de tecnologia, seja incorporada a maquinaria, seja
transmitida e adquirida de forma imaterial por meio de fluxos informacionais; e, ainda, o
movimento internacional de pessoal qualificado. Contudo, desejo aqui pensa-la como um todo
articulado, sintese de mdltiplas determinagdes, cuja mediacdo fundamental é a acumulagéo do
capital por meio da valorizacao financeira.

Portanto, meu percurso de anélise ndo é nem casual, nem factual; analisar como ocorre
0 (re)surgimento do neoliberalismo, significa desvelar a economia transnacional como
relacdes politicas e de poder, de dominagdo e dependéncia entre Estados. Vejamos, pois,
como o liberalismo em sua forma atual se torna uma doutrina.

Apbs a Segunda Guerra Mundial, o capitalismo ndo apenas caminha para uma era de
regulacbes no plano internacional, com a finalidade de impedir um conflito bélico no mundo
engendrado pelo proprio capital, e impondo sua autoridade por meio do Estado para evitar que
novas crises como a de 1929, mas, tambeém, busca construir um consenso entre trabalhadores,
oferecendo concessdes. Nesse sentido, “o acordo de Bretton Woods, o Estado Keynesiano
regulador de demanda efetiva e o Estado do Bem-Estar Social foram a consumagéo dessas
expectativas” (PAULANI, 2006, p.70).

E esse movimento de regulacdo e intervencdo estatal, ocorrido a partir da Segunda
Guerra e até o inicio dos anos de 1970, que foi denominado de a Era de Ouro, a fase de ouro
do capitalismo. No entanto, as crises do petrdleo em 1973 e 1979, as crises fiscais dos estados
de capitalismo central, o retorno da inflacio e a elevacdo das taxas de juros®* marcaram o
momento de ruptura, iniciando, a partir de entdo, uma nova fase do capitalismo.

A fase da “nova economia” vem marcada pela “exacerbagéo da valorizagéo financeira,

pela retomada da forca do dolar americano como meio internacional de pagamento, pela

2! Segundo Paulani (2006), a Era de Ouro foi marcada pela manutencdo da paridade entre délar e ouro,
constituida como base do Sistema de Bretton Woods ou padrdo délar-ouro. No entanto, com o crescimento da
inflacdo no final dos anos de 1960, a elevacdo de pregos provocou a valorizagcdo da moeda americana que, por
sua vez, acabou por pressionar o governo a desvaloriza-la. Aliado a esse fato, os déficits comerciais elevaram-se
sobremaneira. Essa situacdo tornou-se insustentavel para os Estado Unidos, levando o presidente Nixon, em
1971, a romper com Bretton Woods e desvincular o délar do ouro. Grosso modo, os Essados Unidos
minimizaram os custos e, ou, perdas e, a partir de 1979, com a elevacéo dos juros americanos, a moeda tornou-se
hegemanica, visto que tornou-se auto-referenciada, isso é, o padrdo passou a ser o dolar-dolar.
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intensificacdo, em escala ainda ndo vista, do processo de centralizacdo de capitais e pela
ecloséo da terceira revolucédo industrial” (ibidem, p.72).

Para a economista, a combinacdo entre crescimento americano e mundial, embora
menor que nos anos dourados, a elevacao da inflacdo nos Estados Unidos, reduzidas taxas de
juros nominais e reais em dolares e o aumento do crédito no circuito offshore de Londres
geraram a explosdo dos precos, em dolar, ndo sé dos principais insumos industriais, como,
também, do petréleo. Com a crise deflagrada pela Organizacdo dos Paises Exportadores de
Petréleo (OPEP), em 1973, o crescimento americano é afetado e, com ele, 0 mundo entra em
recessao.

Devido a crise do petroleo e recessdo mundial, os capitais iniciam a busca por
valorizacdo financeira. “Aos euroddlares ja acumulados na city de Londres vieram se juntar os
petrodolares e uma nova leva de eurodélares, agora com mais motivos ainda para deserdar da
atividade produtiva, dada a recessao que atingia quase todo o0 mundo, particularmente o centro
do sistema, ou seja, os paises desenvolvidos”. E a partir do actimulo de capitais® pela busca
desenfreada da valorizacdo financeira, que se inicia a pressdo pela desregulamentacdo dos
mercados. “Volatil por natureza, logicamente desconectado da producdo efetiva de riqueza
material da sociedade, ‘curto-prazista’ e rentista sé funciona adequadamente se tiver liberdade
de ir e vir, se ndo tiver que enfrentar (...), regulamentos, normas e regras que limitem seus
movimentos” (op.cit., p.75).

Assim, o0 modo de regulacdo do capitalismo que funcionara na Era de Ouro, ja ndo
mais se ajusta ao regime de acumulacdo que, agora, funciona sob o império da valorizagao

financeira. Dessa forma,

foi Margareth Thatcher quem, buscando uma estrutura mais adequada
para atacar os problemas econdmicos de sua época, descobriu
politicamente o0 movimento [neoliberal] e voltou-se para seu corpo de
pensadores em busca de inspiracdo e recomendacdes, depois de eleita
em 1979. Em unido com Reagan, ela transformou toda a orientacéo da
atividade do estado, que abandonou a busca do bem-estar social e
passou a apoiar ativamente as condi¢Ges ‘do lado da oferta’ da
acumulacdo de capital. O FMI e o Banco Mundial mudaram quase
que da noite para o dia seus parametros de politica, e, em poucos
anos, a doutrina neoliberal fizera uma curta e vitoriosa marcha por
sobre as instituicGes e passara a dominar a politica, primeiramente no
mundo anglo-saxao, porém, mais tarde, em boa parte da Europa e do
mundo (HARVEY apud PAULANI, 2006, p.76).

%2 Nesse sentido, Chesnais (1996, p. 241) afirma a autonomia do setor financeiro como restrita a uma autonomia
relativa, pelo fato de os capitais, agora valorizados na esfera financeira, terem nascido e por continuarem
nascendo no setor produtivo.
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O neoliberalismo torna-se, entdo, o discurso oficial da fase capitalista que se inicia.

No discurso de Hayek, a Unica coisa que importa é afirmar e reafirmar
constantemente que as pessoas precisam — incontestavelmente —
submeter-se aos imperativos da ordem estrutural existente, ainda que admita
gue os principios advogados por ele ‘nunca tenham sido racionalmente
justificados’ (MESZAROS, 2006a, P.909).

A “nova economia” requer a destruicdo dos direitos trabalhistas por parte de
empresarios e governos, com reducdo salarial e enfraquecimento das institui¢cbes sindicais;
desregulamentacdo industrial de modo a favorecer ndo apenas 0 movimento de compra e
venda de industrias, mas, também, o de fusfes e, por conseguinte, a reestruturagdo do setor
produtivo, em particular, e, de outras organizagdes, em geral.

Para tal, o Estado deve se tornar minimo®, libertar o mercado para a concorréncia.
“Com a reducdo do espaco institucional de atuacdo do Estado, o setor privado, em principio
mais agil e eficiente que a maquina estatal, porque regido pela I6gica do mercado, retornaria
ao lugar que de direito lhe era devido” (PAULANI, 2006, p.77).

Nesse cenario, a economista afirma que, diferente do liberalismo econémico que
nascera da teoria, o neoliberalismo surge da necessidade de o capital escamotear suas préprias

24 uma “profissdo de

contradicdes e €, portanto, muito mais que uma teoria, € uma “doutrina
fé” que se fortalece no discurso de que ndo ha outra alternativa, a ndo ser a que esta posta.
Atribui-se, entdo, aos organismos multilaterais, como o Fundo Monetéario
Internacional (FMI), Banco Mundial (BIRD), Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID) e o Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), o papel de tutoriar

as reformas dos Estados nacionais, sobretudo nos paises de capitalismo periférico.

2 A gestéo neoliberal do Estado implica transforma-lo em gerenciador do fundo publico, isto é, agente de
financiamento simultdneo da acumulacdo do capital e de reproducdo da forga de trabalho. O financiamento da
acumulagdo do capital em gastos publicos na producéo (subsidios para agricultura, inddstria, comércio, ciéncia e
tecnologia) e o financiamento da reproducdo da forca de trabalho (gastos sociais como educacdo, medicina
socializada, previdéncia social, seguro-desemprego, vale-transporte, vale-alimentacdo, habitacdo, salario-familia,
etc.) tornam o fundo publico precondi¢do da acumulagéo e reprodugdo do capital. Oliveira (1998) aponta que 0
fundo publico ndo é nem capital e nem forca de trabalho; ele é pressuposto necessario do capital e é,
simultaneamente, negagdo do capital — é o antivalor. Portanto, dizer que o Estado € minimo, na atual fase do
capitalismo, ndo implica que ele seja fraco. “Ao contrario, ele tem de ser extremamente forte, no limite violento,
para conduzir os ‘negdcios de Estado’ da forma mais adequada possivel de modo a preservar e contemplar
grupos de interesses especificos” (PAULANI, 2006, p.80).

** Nesse sentido, Lander (2005, p.21) afirma que as dificuldades em se formular alternativas teéricas e politicas a
primazia do mercado, em diversos campos das ciéncias sociais, tem sido pelo fato de o neoliberalismo ser
debatido e combatido como se fosse uma teoria econbmica; “na realidade deve ser compreendido como um
discurso hegemonico de um modelo civilizatorio, isso é, como uma extraordinaria sintese de pressupostos e dos
valores basicos da sociedade liberal moderna no que diz respeito ao ser humano, a riqueza, a natureza, a historia,
ao progresso, ao conhecimento e a boa vida”.
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Segundo Leher (1998), a “nova Era” ndo nasce de uma espontaneidade, mas, sim, é
construida, por meio de relagdes sociais, tal como acontecera no Consenso de Washington.
Ademais, a “Era do Mercado” utiliza-se de 6rgdos publicos, sistemas juridicos, instituicdes
financeiras e sistemas de educacéo e salde, para “estabelecer regras que permitam realizar as
transacdes em um clima de confianca”, tendo por meta “aliviar a pobreza extrema, manter o
capital humano e adapta-lo as necessidades de um sistema de mercado [que] contribuem para
0 crescimento tanto quanto para a promogdo da justica social e a sustentabilidade politica”
(Relatorio do Banco Mundial apud LEHER, 1998).
Na América Latina, o Banco Mundial sera o principal ator no processo de construcéo

ndo apenas do novo periodo de tempo, mas, sobretudo, do consenso em torno dele.

2.3. A IDEOLOGIA NEOLIBERAL

O breve detour feito, nas duas sessdes anteriores, pela histéria do neoliberalismo
permite deixar assinalado que ao supor que toda acdo humana se baseia no valor de troca,
mesmo desprovida de valores®, a ideologia neoliberal, economicamente, “é um fracasso, pois
ndo conseguiu, depois de um quarto de século de aplicacdo, nenhuma revitalizacao basica do
capitalismo avancado. Socialmente, ao contrério, conseguiu muitos de seus objetivos, criando
sociedades marcadamente mais desiguais, embora ndo tdo desestatizadas como de inicio
pretendia” (PAULANI, 2005, p.127).

No plano politico, entretanto, viu-se que a ideologia neoliberal se tornou consenso a
partir de um discurso “que nasce ‘historicamente’ do prestigio (e, portanto, da confianga)
obtido pelo grupo dominante por causa de sua posicdo e de sua fungdo no mundo da
producdo” (GRAMSCI, 2001, v.2, p.21). Segundo Paulani, (2005, p. 127), no plano politico e
no plano da idéias, o neoliberalismo teria alcancado um éxito em grau tal que até mesmo seus
mentores jamais sonharam.

Entrementes, para além desse consenso, refiro-me a uma fase histérica da sociedade
com caracteristicas especificas que, a partir da segunda metade dos anos de 1970, em geral e
posteriormente aos anos de 1980, em particular, com a vitdria eleitoral dos conservadores®; o

colapso soviético; o enfraquecimento dos Estados-NagOes; a cooptacdo de sindicatos

2> Segundo Hunt (1981, p. 487) sdo os préprios teéricos do neoliberalismo que afirmam ser sua teoria “uma
ciéncia isenta de valor”. Paulani (2005, p.127) ratifica: “Hayek concede que ela [ a idéia do neoliberalismo de
inexorabilidade da sociedade] é mesmo amoral, mas é o que de melhor se pode conseguir!”

%6 Margareth Tatcher, alcunhada de Dama de Ferro, eleita em 1979, como chefe do governo britanico; e Ronald
Reagan, membro da facc¢éo conservadora do Partido Republicano dos EUA.
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trabalhistas e a orientacdo de partidos politicos para posicdo conservadora de centro-direita,
vive sob uma determinada ideologia que, apesar do tom caracteristico do discurso
dogmatico-religioso, ndo tomamos como falsa consciéncia.

Ressalte-se que, ao se assimilar a ideologia como falsa consciéncia, corre-se o risco de
cair em um pessimismo engendrado pelo reducionismo que faz da ideologia uma categoria
auto-enganadora de pura mentira, cuja verdade se esconde por detrds de véus inacabaveis,
desvelada apenas por “privilegiados [intelectuais] que sabem como decifrar o dificil
significado dos sinais reveladores”, enquanto a grande massa trabalhadora seria reservado
“permanecer prisioneira da ideologia” (MESZAROS, 2004, p.459).

Na producdo social da sua existéncia, 0s homens estabelecem relacdes
determinadas, necessarias, independentes de sua vontade, relacBes de
produgdo que correspondem a um determinado grau de desenvolvimento das
forcas produtivas materiais. O conjunto dessas relacfes de producdo
constitui a estrutura econdmica da sociedade, a base concreta sobre a qual se
eleva uma superestrutura juridica e politica e a qual corresponde
determinadas formas de consciéncia social. O modo de producdo da vida
material condiciona o desenvolvimento da vida social, politica e intelectual
em geral. N&o é a consciéncia dos homens que determina seu ser; é 0 seu ser
social que, inversamente, determina a sua consciéncia. Em certo estagio de
desenvolvimento, as forcas produtivas materiais da sociedade entram em
contradicdo com as relacdes de producao existentes (MARX, 2003, p.5)

Dessa maneira, posiciono-me com Eagleton (1997, p. 72), ao salientar que para Marx
e Engels “as ilusdes sociais estdo ancoradas em contradi¢des reais, de modo que somente pela
atividade préatica de transformar as Ultimas € que podem as primeiras ser abolidas”. Marx
entendia a consciéncia como resultado do desenvolvimento historico do ser material e, por
conseguinte, afirmava: “ndo é consciéncia que determina a vida, mas sim a vida que
determina a consciéncia” (MARX e ENGELS, 2002, p.20); demonstrando, assim, que a
consciéncia reflete a realidade, base sobre a qual é possivel se intervir e modifica-la, “quer-se
dizer que a consciéncia tem um real poder no plano de ser” (LUKACS, 1978, p.3).

Destaque-se que, incontestavelmente, o poder da ideologia dominante é
incomensuravel; no entanto isso ocorre ndo apenas porque a burguesia, mediada pelo Estado,
dispde dos aparelhos ideoldgicos de hegemonia, mas, sobretudo, porque o poder da ideologia
“sd pode prevalecer gracas a vantagem da mistificacdo, por meio da qual as pessoas que
sofrem as conseqiiéncias da ordem estabelecida podem ser induzidas a endossar
‘consensualmente’valores e politicas praticas que séo de fato absolutamente contrarios a seus
interesses vitais” (MESZAROS, 2004, p.472).
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Posto que a origem e a perpetuacdo da burguesia se baseiam na exploracdo dos
trabalhadores, com o objetivo de produzir mercadorias visando produzir e reproduzir o
capital, o poder de mistificacdo lhe é peculiar, tanto quanto a necessidade de legitimar o
capital como forca de controle permanente da sociedade. Desse modo, a classe burguesa se
constitui como uma classe de interesses particulares. “Assim, o conhecimento da
realidade — natural e social — serd configurado de forma a tornar a possivel consecucao
daqueles objetivos. O objetivo fundamental é sempre conhecer a realidade, sim, mas apenas
na forma, no contetdo e nos limites que permitam a reproducao dessa forma de sociabilidade”
(TONET, 2005, p.107).
Nesse contexto, a classe trabalhadora expropriada de seus meios de producdo, vende a
Unica mercadoria que possui — sua forca de trabalho —, tornando-se, também, mercadoria
tanto quanto o objeto de sua producdo. No mercado de trabalho, o produto do trabalho do
trabalhador ndo mais Ihe pertence, adquirindo uma existéncia independente; o produto do
trabalho escapa a vontade, a consciéncia e ao controle do produtor, que, por sua vez, ndo mais
se reconhece no que produz. Produtor, entdo, se vé sob um fetiche, sob um poder que o separa
do produto de seu trabalho, produto este tornado mercadoria cujo status & soberano,
dominador e ameacador. Produz-se entdo uma inversdo: o homem que deveria ser o senhor
soberano de seu produto, passa a ser manobrado por aquilo que produziu. As leis do mercado
fazem o trabalhador abater-se sob forgas que o arrastam para um mundo desumano de
sucessivas crises. Assim, se por um lado a mercadoria se “humaniza”, de outro, 0 homem se

reifica.

Os individuos dessa classe encontram-se em situacao tal que, para poderem
realizar-se como seres genuinamente humanos, véem-se obrigados a destruir
sua prépria condicdo de classe e, para isso, a propria sociedade de classes.
Dai por que seus interesses mais essenciais ndo sdo particulares, mas
universais (TONET, 2005, p.107).

Por esse motivo, a classe trabalhadora precisa de um conhecimento para além daquele
oferecido pela classe dominante, que lhe permita perceber e superar as contradi¢des
estruturais do metabolismo social classista-explorador?’ regido pelo capital.

E nesse sentido que busco analisar o antagonismo da correlagdo de forcas e
contradi¢des do sistema sociometabolico do capital, de modo a apresentar a solugdo préatica na

2 MESZAROS, Istvan. O poder da ideologia. S&o Paulo: Boitempo, 2004.
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direcdo contra-hegeménica, na qual a ideologia neoliberal “ndo é o principal obstaculo da
consciéncia humana para a autonomia e a emancipacio” (MESZAROS, 2004, p.461).

Mészaros, em O século XXI: socialismo ou barbéarie?, cita algumas dessas
contradicOes, das quais destacamos: producdo e controle; producdo e consumo; producéo e
circulacdo; competicdo e monopolio; desenvolvimento e subdesenvolvimento (ou seja, a
divisdo entre norte e sul, tanto globalmente quanto no interior de cada pais); producéo e
destruicdo; dominacdo estrutural do capital sobre o trabalho e sua dependéncia insuperavel do
trabalho vivo; produgdo de tempo livre (sobretrabalho) e sua paralisante negacdo como
imperativo de reproduzir e explorar o trabalho necessario; forma absolutamente autoritaria de
tomada de decisdes no processo produtivo e a necessidade de sua implementacdo
‘consensual’; expansdo do emprego e geragdo do desemprego; impulso de economizar
recursos materiais e humanos combinado ao absurdo e desperdicio deles; tendéncia
globalizadora das empresas transnacionais e restricdes necessarias exercidas pelos Estados
nacionais contra seus rivais; contradi¢cdo econémica entre a regulacdo econémica e politica de
extracdo de sobretrabalho (ibid., 2003, p.20).

Na realidade concreta da sociedade, cuja infra-estrutura é a fase imperialista do
capital, essas contradi¢cdes expressam o antagonismo fundamental entre capital e trabalho e
referem-se a dois aspectos da crise estrutural do capital: seu carater universal e seu alcance
global.

Assinalada por Marx e posteriormente por Lénin, a relagdo entre tendéncia
globalizante do capital transnacional e Estados nacionais, na fase imperialista, estabelece uma
politica de dominacdo, submetendo a soberania de paises e a classe trabalhadora a um quadro

de dependéncia e exploracéo crescente.

O capitalismo, na sua fase imperialista, conduz & socializa¢do integral da
producdo nos seus mais variados aspectos; arrasta, por assim dizer, 0s
capitalistas, contra sua vontade e sem que disso tenham consciéncia, para um
novo regime social, de transigdo entre a absoluta liberdade de concorréncia e
a socializagdo completa (...)

A producéo passa a ser social, mas a apropria¢do continua a ser privada. Os
meios sociais de producdo continuam a ser propriedade privada de um
reduzido numero de individuos. Mantém-se o quadro geral da livre
concorréncia formalmente reconhecida, e o0 jugo de uns quantos
monopolistas sobre o resto da populacao torna-se cem vezes mais duro, mais
sensivel, mais insuportavel (LENIN?, 1916).

8 LENINE, V.I. O Imperialismo, fase superior do capitalismo. Disponivel em:
http://www.marxists.org/portugues/lenin/1916/imperialismo/prefacio.htm. Acesso em 03/01/2007.
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A relacdo de dependéncia ndo ocorre como uma simples relacdo de forcas que
permite paises economicamente fortes explorarem outros, mas, sim, trata-se de mdultiplas
relaces inseridas em uma totalidade social cuja mediagdo é o trabalho, envolvendo a
articulacdo entre mecanismos dos centros hegemonicos capitalistas para as economias

capitalistas dependentes e vice-versa. Esse o préximo tema a ser analisado.

3. IMPERIALISMO E DEPENDENCIA: UMA RELACAO DIALETICA

Nessa sessdo analisarei o fendmeno do imperialismo e suas manifestagdes a partir do
ponto de vista dos paises subordinados, buscando entender, no processo de
internacionalizacdo e reproducdo do capital, 0 modo como os paises de capitalismo central
criam e expandem vinculos entre as nagdes industrializadas e os territorios produtores de
matéria-prima, ou semi-industrializados, em geral, e no Brasil, em particular.

Entendo que o fendmeno do imperialismo ndo se manifesta apenas nos paises
dependentes, mas, também, nos paises que compdem o bloco dominante. Essas manifestacdes
estdo presentes nos problemas internos desses paises, como, desemprego, fome, miséria, ma
distribuicdo da renda, desigualdades socioeducacionais, conflitos raciais, etc. A estrutura
desses problemas é a de uma sociedade cindida em classes, cujo maior opositor do capital é o
trabalho. Essas manifestacdes se repercutem nos paises subordinados, posto que os paises de
capitalismo central, ao buscar escamotear as proprias contradi¢cbes, modificam o
funcionamento do capital ndo apenas internamente, como também, nas col6nias e paises
dependentes (IANNI, 1988, passim).

Em sua expansdo, o imperialismo, na luta que trava para dominar as economias
naturais’® apodera-se de algumas culturas tradicionais, tornando-as coldnias; outras s&o
reduzidas a economias de mercado, dependentes das economias capitalistas imperialistas,
embora, na aparéncia, continuem politicamente independentes. No caso dos povos do
“Terceiro Mundo”, a producéo capitalista fornece bens de consumo em maior quantidade do
gue suas proprias necessidades, além do que ficam parcialmente dependentes de mercadorias

produzidas no setor de produgcdo do capitalismo imperialista. Para que ocorra a

2% Economia natural seria aquela em que a sociedade ndo é de mercado, mas, sim, uma sociedade com mercado.
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superexploracdo sdo realizados grandes investimentos como a construcdo® de portos,
ferrovias e estradas de rodagem (LUXEMBURG apud HUNT, 1981, P.389).

Historicamente, o imperialismo inglés foi hegemonico desde a origem do capitalismo,
passando pela primeira revolucao industrial e chegando até os anos de 1870.

Entre 1870 e 1914, a Europa viveu um periodo de transi¢do hegemonica no qual o
declinio do imperialismo inglés coincide ndo s6 com a consolidacao e internacionalizacdo do
capital financeiro, mas, também, com a expansdo imperial de outros paises europeus. Em
decorréncia da segunda revolucdo industrial (1850—1900), cresce a concorréncia entre
Inglaterra, Franca, Alemanha, Japdo, Russia e Estados Unidos, que, por meio de novas formas
organizacionais do trabalho, elevam sobremaneira a producéo de bens de consumo, utilizando
novas formas de energia como a hidrelétrica e a derivada do petréleo (FIORI, 1998, p.98).

A Europa, ainda centro de poder, riqueza e cultura, declinava em um contexto — na
Era dos Impérios — cuja politica e economia haviam se fundido. “A rivalidade politica
internacional se modelava no crescimento e competicdo econdmicos, mas 0 traco
caracteristico disso era precisamente ndo ter limites. As fronteiras naturais da Standard Oil,
do Deutsche Bank ou da De Beers Diamond Corporation estavam no fim do universo, ou
melhor, nos limites de sua capacidade de expansdo (HOBSBAWM, 2005, p.37).

Segundo o historiador, tanto a pretensdo alemd a um status Unico quanto a resisténcia
da Gré-Bretanha e Franca levaram a Guerra cujo unico objetivo era a vitdria total. Entretanto,
a vitdria ficou dividida entre EUA, Gra-Bretanha, Franca e Italia. Ressalte-se que no inicio
[d]o breve século XX, os Estados Unidos ja eram uma grande economia industrial, modelo e
forca da producdo em massa e da cultura de massa que subjugariam o globo durante todo o
século XX (HOBSBAWM, 2005), o que possibilitou tornar-se um pais hegemdnico na
segunda fase do imperialismo que perdura até o final da década de 1960.

Nesse contexto, apreendemos o imperialismo como uma relacdo social de exploracao,
mediador de interesses econémicos do bloco dominante, forca social conservadora, sintese de
maltiplas determinagdes como, o nacionalismo, o patriotismo, o fervor religioso e o
militarismo. As relacOes estabelecidas sdo permeadas de situacdes de acomodacéo e conflito,
ou, submissdo e antagonismo, empregando se preciso for o militarismo como meio de

conquista da expansao territorial. Além do que, do ponto de vista econémico, o militarismo €

% David Harvey em Condicio pds-moderna analisa criticamente a mudanca nas préticas culturais sociopoliticas
e econdmicas promovidas pelo capital. Ressalte-se sua analise sobre o projeto urbano de arquitetura
p6s-moderna.
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um meio de extrair a mais-valia, como, também, meio de diminuir a instabilidade do

capitalismo.

O militarismo desempenha uma funcdo bastante definida na historia do
capital, acompanhando toda a fase histérica de acumulacdo. Desempenhou
um papel decisivo nos primeiros estagios do capitalismo europeu, no periodo
da chamada acumulacdo primitiva, como meio de conquistar o Novo Mundo
e 0s paises produtores de especiarias nas indias. Mais tarde, foi empregado
para sujeitar as coldnias modernas, para destruir a organizacdo social das
sociedades primitivas, para que seus meios de produgdo pudessem ser
tomados, para introduzir a forca o comércio de mercadorias em paises que a
estrutura social lhe fosse desfavoravel e para transformar os nativos em um
proletariado, obrigando-os a trabalhar sob regime assalariado nas colénia.
Foi responsavel pela criacdo e pela expansdo de esferas de interesse para o
capital europeu em regides ndo européias, pela obtencdo de concessdes para
construir estradas de ferro em paises atrasados e pelo cumprimento das
obrigacbes para com o capital europeu, como credor internacional.
Finalmente, o militarismo é uma arma na luta competitiva entre paises
capitalistas por areas de civilizacdo ndo-capitalista (LUXEMBURG, 1972,
apud HUNT, 1981, p.390).

A partir do final da Segunda Grande Guerra, os Estados Unidos, na busca da
reconstrucdo do capitalismo internacional, se propuseram a redesenhar o mundo a sua imagem
e semelhanca. Nesse sentido ocorreram as conferéncias de Bretton Woods e foi criada a
Organizacdo do Tratado do Atlantico Norte (OTAN), precursores do Plano Marshall para a
reconstrucdo da Europa; e por fim, o welfare state e a criacdo da Comunidade Econémica
Européia tornaram-se pilares de sustentacdo do modelo keineysiano de economia mista.

Diferentemente da Inglaterra do seéculo XIX, os Estados Unidos construiram uma
complexa rede de instituicdes, agrupadas em trés setores, voltadas para a gestdo multilateral
de sua hegemonia. O primeiro setor, formado pelo Fundo Monetério Internacional (FMI),
Banco Mundial (BIRD) e Acordo Geral sobre Tarifas e Comércio (GATT) ficaram
responsaveis pela supervisdo do comércio e do equilibrio de balangos de pagamentos dos
paises membros; o segundo, constituiu-se da rede global de suas bases militares legitimadas
por varios pactos regionais de seguranca coletiva ou de defesa bilateral; e, por Gltimo, a
Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), com o Conselho de Seguranca, responséavel pela
administracdo politica de conflitos interestatais e a Organizacdo das Nac¢Ges Unidas para a
Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), organismo consultor técnico para assuntos de
educacdo, ciéncia e cultura.

Nesse cenario, 0s Estados Unidos promoveram intenso trabalho ideoldgico, no sentido
de difundir e pdr em pratica a doutrina da interdependéncia dos Estados Americanos. Em
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1946, o discurso de Churchill abre ao mundo capitalista a politica da guerra fria. A Doutrina
Truman, langada em 1947, mostra o compromisso dos Estados Unidos em defender
militarmente os paises dependentes das lutas de classe, guerras civis ou movimentos de
independéncia. Ainda em 1947, é assinado o Tratado Interamericano de Assisténcia
Reciproca. Em 1948, os paises da América Latina e Antilhas assinam o Pacto de Bogota. No
ano seguinte, o governo norte-americano promulga o Ponto IV, de assisténcia e cooperacédo
econbmica e técnica aos paises ‘subdesenvolvidos’. Em 1961, os governos das Américas
assinam a Carta de Punta del Leste, em resposta a vitoria socialista de Cuba. Em 1967,
também em Punta del Leste, é assinada a declaracdo dos Presidentes das Ameéricas (IANNI,
1988, p.114-15).

Observa-se, entdo, que a insercdo dos Estados de capitalismo dependente, no quadro
das relacbes e estruturas imperialistas, ndo ocorre de modo aberto e exclusivo ao
imperialismo. Nao sé os organismos multilaterais, mas, também, acordos, tratados e
conferéncias funcionam como mecanismos para se efetivar a interpenetracdo e
desdobramentos dos contetdos politicos e econémicos do imperialismo pela media¢do do
Estado.

No final dos anos de 1960, o capital mostrava sinais de esgotamento. A hegemonia dos
EUA declinou com a queda do padrdo doélar-ouro, gerando diminui¢do da produtividade e,
como conseqiiéncia, a queda de emprego e instabilidade de pregos. Nesse cenario, os conflitos
sociais liquidaram o consenso ideolégico/politico-econdmico do liberalismo, levando os
Estados Unidos a enfrentarem uma crise de hegemonia no periodo de 1968—1973.

No final da década de 1970, o mundo, carente de hegemonia, se depara com a crise
estrutural do capital. “Estavam criadas as condi¢fes para a grande vitdria conservadora
responsavel pela reorganizacdo do cenério politico mundial ocorrida a partir de 1979, a
verdadeira matriz da retomada americana e do processo de globalizacdo” (HOBSBAWM,
2005, p.114). Inicia-se, entdo, a terceira fase do imperialismo, cujas relacGes sociais de
producdo ocorrem em um sistema capitalista internacional, de fato, e maduro. Sob essas
condicbes, a competicdo entre os grandes monopdlios e seus governos®! ocorre por toda parte
do mundo, envolvendo mercados de nagdes do capitalismo central, como as de capitalismo

periférico, e, até mesmo, de nacBes ndo-industrializadas.

31 Nessa terceira fase, o bloco imperialista é formado pelo G-7, uma espécie de diretrio, encarregado da
administracdo associada dos assuntos mundiais. O G-3, um subgrupo do primeiro, coordena suas politicas
cambiais frente as flutuagdes e as crises financeiras (FIORI, 1997, p.120).
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Concordo com Lenin que entender como se desenvolve o imperialismo na fase madura
do capital é crucial, posto que “a obra de Marx tinha demonstrado, com uma analise tedrica e
histérica do capitalismo, que a livre concorréncia gera a concentracdo da producéo, e que a
referida concentracdo, num certo grau do seu desenvolvimento, conduz ao monopolio”
(LENIN, 1916%).

A nova fase do imperialismo global, sob o controle dos Estados Unidos, é formada
basicamente por monopdlios industriais e monopdlios financeiros. O crescimento de
monopolios e oligopodlios industriais ocorre por meio dos diversos estagios da producao, ndo
s0 gerando maior concentracdo industrial das grandes empresas que sufocam as pequenas,
como, também, requisitando menos a forca de trabalho. Em decorréncia da monopolizacao e
dos oligopolios foram formados trustes e cartéis com o objetivo de estabelecerem “entre si
acordos sobre as condi¢des de venda, os prazos de pagamento, etc. Repartem os mercados de
venda. Fixam a quantidade de produtos a fabricar. Estabelecem os precos. Distribuem os

lucros entre as diferentes empresas, etc”.

O capital financeiro é uma forca tdo consideravel, pode dizer-se tdo decisiva,
em todas as relagdes econémicas e internacionais que é capaz de subordinar,
e subordina realmente, mesmo os Estados que gozam da independéncia
politica mais completa, como veremos seguidamente. Mas, compreende-se,
a subordinacdo mais lucrativa e ‘cdmoda’ para o capital financeiro é uma
subordinacdo tal que traz consigo a perda da independéncia politica dos
paises e dos povos submetidos (ibidem).

A tendéncia de centralizacdo e concentracdo do capital engendrou o enxugamento da
rede bancaria, em que 0s pequenos bancos foram incorporados aos grandes. Nesse processo,
surgiriam operacdes financeiras capazes tanto de alavancar, quanto de estagnar a economia,

tornando o setor industrial dependente de recursos financeiros (ibidem).

Vé-se, entdo, que o imperialismo como processo politico-econémico € um fenémeno
qgue se manifesta internamente, isso é, se manifesta nos paises de capitalismo central,
apresentando concentracdo e centralizacdo do capital, que, por sua vez engendram

contradicOes entre capital e trabalho; entre classes; producao e controle; producdo e consumo;

2 LENINE, Vladimir Ilitch. O imperialismo, fase superior do capitalismo. Disponivel em:
http://www.marxists.org/portugues/lenin/1916/imperialismo/index.htm. Acesso em: 03/01/2007.
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desenvolvimento e subdesenvolvimento, etc.; o que repercute nos paises de capitalismo
periférico/dependente. Do ponto de vista dos paises dependentes, as relagfes imperialistas
implicam a criagdo ou reforma das relagdes no interior dos Estados-Nagdes de “economia
primaria exportadora”, “subdesenvolvidos”, *“ndo-industrializados”, “periféricos” ou de
“Terceiro Mundo”, o que pode representar uma reforma institucional, com objetivo de
promover: o alinhamento politico-militar junto aos paises dominantes; a alienacao cultural,
devido ao controle e manipulagdo efetivados pelos organismos multilaterais, meios de
comunicacdo de massa e informaticos; a traducdo e producdo de livros e revistas; a
apropriacdo de modelos de diversdo e entretenimento; a criacdo ou reformulacdo de
instituicbes de nivel governamental, tornadas mediadoras para que se efetivem o0s
compromissos comerciais, financeiros, cambiais, militares, tecnolégicos, cientificos e

quaisquer outros assumidos na relacdo dessa heteronomia (IANNI, 1988, p.145).

Fica claro, entdo, o tipo de relacdo de dominagdo—subordinacdo envolvida no
fendmeno do imperialismo. Ela revela a forma pela qual o imperialismo se insere e se difunde

no interior do pais dependente. lanni (1988) nomeia essa relacdo de dependéncia estrutural:

Existe dependéncia estrutural sempre que as estruturas econdmicas e
politicas de um pais estdo determinadas pelas relagdes de tipo imperialista.
Isso significa que instituicBes econémicas, politicas, militares, educacionais,
religiosas e outras (em graus variaveis) podem ser influenciadas ou mesmo
determinadas pelas relagdes de dependéncia. E como se o imperialismo
provocasse, no interior da sociedade subordinada, o aparecimento ou a
reformulacéo de relagdes, instituicdes e ideologias, em conformidade com as
suas determinacfes esséncias; isso €, em conformidade com as
determinacgdes resultantes dos processos econdmicos e politicos que se
desenvolvem a partir da nacdo dominante. Portanto, a dependéncia estrutural
corresponde a manifestacdo concreta, no interior da sociedade subordinada,
das relaces politicas e econdmicas de tipo imperialista (op.cit., p.199).

Historicamente, o imperialismo, tendo os Estados Unidos como administrador
principal, consolidou-se e expandiu-se, na Ameérica Latina, utilizando discursos doutrinarios
como, “Cooperacdo Continental”; “Solidariedade dos Estados Americanos”; “Boa
Vizinhanga”; “Alianca para o Progresso”; “Parceria para a Paz”; “Seguranca Hemisférica”;
“Declaracdo do Panama”; “Defesa das Américas”; além de criar “Institutos de Estudos para o
Desenvolvimento” que seguem as recomendacbes da “Organizagdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico”. Nesse sentido, a Comissdo Econdmica para a América Latina

e Caribe (CEPAL), dos anos de 1990, exerce papel fundamental. Diferentemente da
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concepcdo®® dos anos de 1950, 1960 e 1970, que defendia a producdo dos paises da América
Latina baseada na especificidade da industrializagdo periférica como meio de participar de
negociagdes internacionais, a CEPAL dos anos de 1990 passa a aceitar a idéia de primazia do
mercado na busca do desenvolvimento. O estudo® intitulado Transformag&o produtiva com
equidade: a tarefa prioritaria do desenvolvimento da América latina e do Caribe nos anos 90
apontava, como desafio dos paises da América Latina, o ajustamento das economias dos
Estados-Nacdes sob a estratégia de transformar o parque produtivo para insercdo competitiva
no mercado mundial; e, também, modernizar o setor publico. No capitulo Il, mostro que nao
sO esse estudo, como também, Educacdo e conhecimento: eixo da transformacgdo produtiva
com equidade elaborado junto a UNESCO/OREALC, influenciaram sobremaneira a
formulacdo de politicas publicas para a educacdo, confirmando assim, na América Latina, a
associagdo subordinada dos Estados nacionais as exigéncias do imperialismo.

Segundo Marini (2000, p. 108), até meados do século XIX, os empréstimos solicitados
ao exterior destinavam-se a sustentar a capacidade de importacdo; todavia, a medida que as
exportacGes foram aumentando, elevando a balangca comercial interna e com o comercio
exterior comecando a produzir saldos positivos, o papel da divida externa passou a ser o de
transferir o excedente produzido na América Latina. A partir dai, entdo, fica definido o papel
que a regido desempenhard, no curso do seu desenvolvimento, na sua relagdo com o

capitalismo em suas fases imperialistas.

E a partir desse momento que se configura a dependéncia, entendida como
uma relacdo de subordinagdo entre nages formalmente independentes, em
cujo ambito as relagcbes de producdo das nacBes subordinadas sao
modificadas ou recriadas para assegurar a reproducdo ampliada da
dependéncia. O fruto da dependéncia s6 pode assim significar mais
dependéncia e sua liquidacdo supde necessariamente a supressdo das
relacdes de producéo gue ela supde (MARINI, 2000, p.109).

Entretanto, essa dependéncia s6 se consolidard no Brasil, como analiso adiante,

quando a politica nacional-desenvolvimentista permite a entrada ndo sé de capital estrangeiro

%% Sobre a mudanca de concepcéo nos trabalhos elaborados pela CEPAL, ver ALMEIDA Filho. O
desenvolvimento da América Latina na perspectiva da CEPAL dos anos 90: correcdo de rumos ou mudanca de
concepcao?. Disponivel em: www.ie.ufrj.br/prebisch/pdfs/12.pdf. Acesso em 13/01/2007.

% Ressalte-se que a publicagdo do documento ocorre logo depois da conferéncia realizada, em 1989, pelo
Instituto de Economia Internacional, conhecida por “Consenso de Washington”.




36
para financiar a inddstria de base e comprar equipamentos, como, também, de empresas

estrangeiras para se associarem a empresas brasileiras.

4. ESTADO E CAPITALISMO NO BRASIL

O Estado manifesta especificidade politica dialética, ideoldgica, que nao
pode ser considerada a revelia da temporalidade (LEHER, 1998).

Nas sessOes anteriores, viu-se que 0 processo de globalizagdo, iniciado nos anos de
1980, tomou posicdo de destaque no discurso ideologico que acompanhou e legitimou 0s
processos de mundializagdo do capital e reafirmou o imperialismo hegemonico dos Estados
Unidos. Em nome da globalizacdo foram defendidas politicas de liberalizacdo e abertura das
economias nacionais, a desregulacdo de mercados, em especial dos mercados de capital e
trabalho. Para que os Estados nacionais ingressassem no “mundo globalizado” foi aplicada a
estratégia da competitividade aliada a intervencdo ampliada do capital estrangeiro. O Brasil,
em particular, na segunda metade da década dos anos de 1990, passa a receber
predominantemente investimento direto estrangeiro destinado a fusdes e aquisi¢des, sobretudo
na privatizacdo dos servicos de utilidade publica e no setor bancario (BELLUZZO e
CARNEIRO®, 2003). E nesse sentido que Marini (2000, p. 109) afirma que o fruto da
dependéncia significa mais dependéncia e, portanto, a articulagdo da heteronomia entre
imperialismo e dependéncia é uma relacdo social em que o capital central ndo se fortalece sem
ou contra o capitalismo periférico (FERNANDES1995; IANNI, 1988; MARINI, 2000).

Na presente sessdo, trago elementos que auxiliem a dar mais clareza acerca da crise do
Estado. A defesa dos interesses nacionais foi obra de um Estado forte que agia em torno de
questdes e interesses da nacdo, buscando a modernizacdo como promotora do
desenvolvimento socioecondmico. Nos anos de 1990, a crise do Estado expressa sua perda de
centralidade como referéncia politica num contexto em que a importancia do Estado-Nacéo €
progressivamente relativizada em prol da modernizacdo da economia. No meu entender essa
crise do Estado e sua proposta de reforma ndo dizem respeito a fatores apenas exdgenos, mas,
também, a fatores endogenos. Portanto, cabe-me perguntar como funcionou o Estado

Nacional-Desenvolvimentista como promotor do desenvolvimento e modernizacdo da nacao?

% BELLUZZO e CARNEIRO. Globalizagdo e integragdo perversa.  Disponivel em:
http://www.eco.unicamp.br/asp-scripts/boletim_cecon/boletim1/02-Introducao.pdfa. Acesso em 17/01/2007.
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Como se desenvolveu a relacdo entre Estado e capital que relegara ao Brasil do final do
século XX o papel de importador de ciéncia e tecnologia ou, melhor dizendo, de comprador
de produtos de tecnologia de ponta, contribuindo no processo de desnacionalizagdo e
desindustrializacdo? Como se operacionaliza o projeto no qual o desenvolvimento das forgas
produtivas ocorre em um cenario de divisdo internacional do trabalho que estd em curso desde
o final dos anos de 1980, tendo como mediacdo o0 grau de escolarizacdo e formacdo
profissional da classe trabalhadora? Na busca de respostas para essas questées aproprio-me do
estudo de Barreto (2000) em Crise e reforma do Estado brasileiro, para entender o papel do

Estado frente ao processo de desenvolvimento do pais.

4.1. O ESTADO NACIONAL-DESENVOLVIMENTISTA: dos anos de 1930 a 1970

O poder politico do Estado moderno nada mais ¢ do que um comité para
administrar os negécios comuns de toda classe burguesa (MARX e
ENGELS, 2004a).

O legado do Estado do periodo da Republica Velha (1889—1930) ao Estado
Nacional**-Desenvolvimentista®” é o de organizar a sociedade “pelo alto” tanto forjando o
processo de industrializacdo, quanto promovendo mudancas sociais que acompanham a
constituicdo do capitalismo. A Revolucdo de 1930, resultado do embate entre aqueles que se
identificavam com a modernidade (vencedores) e aqueles que se identificavam com o
progresso (liberais da velha ordem agrario-exportadora), foi a de uma hegemonia em torno da
qual era preciso construir uma ordem que partisse “de cima”, portanto de um Estado forte e
centralizador. N&o resta duvida que, tanto para autoritarios quanto para liberais, essa ordem
deveria ser construida a partir do paradigma burgués. Entretanto, a diferenca estava no que
concerne ao papel que o Estado deveria assumir. Para os autoritérios, caberia ao aparelho
estatal criar instituicbes e mecanismos em geral para o funcionamento da ordem burguesa.

Nesse cenério, o nacionalismo no Brasil nasce em seu carater como contraditorio. Se,
por um lado, o nacionalismo s6 pode existir a partir da formacdo do Estado-Nacédo, no qual
sua forca politica remonta a Revolugdo Burguesa, defensora de uma comunidade politica

% 0 nacionalismo, fruto do Estado desenvolvimentista no Brasil, identifica-se com o autoritarismo por estar
relacionado a construcdo da idéia de nacdo que surge com a Revolugdo de 1930 em confronto com as idéias
liberais (BARRETO, 2000, p. 39).

3" O Estado autoritario onipresente das décadas de 1930 e 1940 ja é “desenvolvimentista”, embora esse epiteto
seja a ele associado em geral na literatura a partir dos anos de 1950, quando se acelera expressivamente a
industrializagdo (ibidem, p. 38). Nesse estudo, identificaremos o Estado Nacional-Desenvolvimentista como
provedor da industrializagdo no Brasil, no periodo de 1930—1979.
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igualitaria, universalizante, no qual liberdade, igualdade se encontram com democracia; de
outro, apos a consolidagdo dos estados nacionais, surgem disputas entre eles que, entrelacadas
com 0s processos de reorganizacao geopolitica mundial e de formacao do capital monopolista,
fazem com que o apelo a idéia de nacdo passe a significar a submissdo aos designios do
Estado, dissociando-a do principio democratico. No Brasil, em particular, o nacionalismo sera
confundido com um estatismo autoritario e excludente, relegando a classe trabalhadora ndo sé

a exploracdo, como, também, ao absenteismo politico.

Entre os povos de origem colonial, o Brasil é o que representa melhor esse
modelo histérico de revolucdo autocratico-burguesa. Nele a militarizagao do
poder estatal serviu de fulcro a reaglutinacdo e a reorientacdo da dominacao
burguesa, adaptando-se as complexas e drasticas exigéncias de uma rapida
transicdo para o capitalismo monopolista, sob impulsdo e controle
econdmicos externos. O crescimento capitalista foi acelerado até o ponto do
‘milagre econdmico’; e a estabilidade politica foi lograda, por sua vez, em
limites de ‘quase’ ‘estagnacdo’ (ndo se trata de estagnacdo real apenas
porque os dinamismos politicos que interessam as classes dominantes séo
muito fortes, em contraste com os dinamismos politicos que interessam as
classes assalariadas e as classes marginalizadas ou excluidas, que sdo muito
débeis e foram sufocados). Dificilmente se poderia conceber (ou encontrar)
melhor ilustracdo empirica da mencionada dissocia¢do entre dinamismos
econbmicos e dinamismos politicos do desenvolvimento capitalista
(FERNANDES, 1995, p.134).

Ressalte-se que para entender o Estado Nacional-Desenvolvimentista é necessario
compreendé-lo como empreendedor do processo de industrializagao.

No plano politico, o pressuposto é que somente um Estado forte e intervencionista
estaria apto a assumir as tarefas que se impunham para a industrializacdo; os autoritarios
afirmavam que o Estado liberal seria incapaz de enfrentar com competéncia 0S novos
problemas com que se deparava o pais. Por conseguinte, defendiam o papel regulamentador e
disciplinador do Estado em relagdo aos mecanismos de mercado e ndo sua intervengdo como
produtor. O antiliberalismo dos autoritarios, no entanto, ndo os impedia de preservar a
iniciativa privada e de buscar a consolidagédo do capital.

No periodo de 1945—1964, ndo ha clima para defesa de projetos autoritarios. O tom
do discurso nacionalista nesse periodo do tempo histérico é dado pela esquerda®. Ha uma

certa continuidade institucional entre o periodo do Estado Novo e o periodo democrético,

% “No Brasil foi feita uma distincdo entre nacionalismo “de direita” e nacionalismo “de esquerda”. Ele [o de
esquerda] fez parte da ideologia da corrente verde-amarela dos anos 30 cujos membros (Plinio Salgado, Cassiano
Ricardo, Menotti del Picchia) serdo futuros adeptos do integralismo. Os nacionalistas de filiagdo autoritaria [de
direita] (Alberto Torres, Oliveira Viana) vao sempre repetir que liberalismo é produto importado, inadaptavel ao
Brasil” (BARRETO, 2000, p.40).



39
combinando-se instituicdes corporativo-estatais e liberal-democraticas, estando o poder de
decisdo centralizado nas maos da burocracia estatal e exercido com grande autonomia em
relacdo aos partidos politicos.

Nesse periodo democratico, o nacionalismo é caracterizado pelo forte apelo
terceiro-mundista, tendo a frente organizacbes que se reivindicavam de esquerda, a exemplo
do Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), Clube Militar, Frente Parlamentar
Nacionalista, Partido Comunista Brasileiro (PCB)*, etc., sequramente influenciadas pelos
movimentos de descoloniza¢do na Africa e Asia e pelos regimes nacionalistas de Nasser no
Egito, Sukarno na Indonésia e Nerhu na india, que questionavam o dominio das
superpoténcias.

Os principios democraticos, nos anos de 1950, serdo deslocados das questfes centrais
do nacionalismo de esquerda. Eles ressurgirdo na esquerda, nos anos que sucedem as mazelas
deixadas pelo regime militar. Entrementes, nos anos de 1950, a reflexdo politica stricto sensu
¢ ainda muito precéria, havendo predominancia de temas econdmicos nos debates politicos,
deixando implicita a idéia de que o desenvolvimento politico e social era engendrado pelo
desenvolvimento econdmico. Nesse sentido, o nacionalismo € um nacionalismo econdmico,
cujas motivacdes prendem-se mais as razdes do Estado do que a quaisquer motivacdes de
inspiracdo jacobina. Seu objetivo é a construcdo de uma economia forte, em defesa do Estado
brasileiro. Por isso, entdo, afirmo que o nacionalismo é muito mais um *“estatismo”,
promovendo o desenvolvimento, desenvolvimento este das forgas produtivas capitalistas.

No tocante aos aspectos econdmicos, € possivel afirmar que desde o inicio do
processo de industrializacdo no Brasil, em fins do século XIX e inicio do século XX, a
industrializagdo ocorre de forma crescente, marcada por contradigdes internas e externas, no
sentido de se constituir dentro do sistema do capitalismo mundial.

Como se viu, desde o inicio da Republica Velha, destacam-se dois pensamentos
distintos sobre os rumos do processo de industrializacdo. De um lado, o pensamento liberal
econbémico combatia toda e qualquer espécie de auxilio do Estado em favor da industria,
sustentando que as inddstrias naturais™® seriam capazes de se desenvolver, por si sos, desde
que contassem com mao-de-obra adequada e facilidade nos meios de transporte. De outro, 0s

protecionistas pleiteavam a protecdo sistematica, quase que planificada, preferencialmente,

% Diferentemente das demais institui¢des que tinham por finalidade um pais capitalista desenvolvido, o PCB
tinha a finalidade de romper os grilhdes da dependéncia, rumo ao socialismo, por meio da revolugéo burguesa.

“0" A indUstria natural utilizava matéria-prima nacional, enquanto que a industria artificial lancava méo de
matéria-prima importada (BARRETO, 2000, p.43).
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para as industrias naturais. Esse confronto ird se estender até a metade dos anos de 1940,
guando os protecionistas, agora denominados de desenvolvimentistas, serdo liderados uns por
Eugénio Gudin e, outros, por Roberto Simonsen. Os primeiros partiam do pressuposto de que
0 pais era portador de vocacdo agricola, precisando, apenas, de incentivo as atividades
agricolas para se desenvolver. Defendiam a entrada nao so6 de capital estrangeiro, mas também
de tecnologia avancada. No caso do petroleo, em particular, os gudinianos, por serem
contrrios, por principios, a intervencdo do Estado na economia, propunham que a exploracao
do mineral fosse entregue as companhias estrangeiras.

Para os desenvolvimentistas liderados por Simonsen, a intervencdo do Estado na
economia era primordial para promover o desenvolvimento, o que permitiria 0 aumento da
producéo de bens de consumo; expansdo do mercado interno; e, elevagéo da renda nacional.
Além do que, para Simonsen, o Brasil precisaria superar o subdesenvolvimento afim de
atingir o estadgio de desenvolvimento dos Estados Unidos e da Europa. Para tal, seria
necessaria a entrada de capital estrangeiro e tecnologia, sem, no entanto, concorrer com as
empresas nacionais, ou melhor dizendo, os investimentos poderiam ser realizados de forma
associada aos grupos nacionais.

Um terceiro grupo de desenvolvimentistas via na ampliacdo da intervencdo do capital
externo e na entrada de tecnologia, manifestacGes do imperialismo; grosso modo, o debate,
em geral, era favoravel a vinda de capital estrangeiro, desde que submetido ao controle do
governo brasileiro que subordinaria o fluxo de capitais aos interesses da nagao.

Depois de ter experimentado a fase em que a Il Guerra Mundial propiciou a América
Latina exportar novos produtos além dos tradicionais, o repudio dos desenvolvimentistas ao
capital estrangeiro era sufocado pela defesa do industrialismo. Entretanto, finda a guerra, o
comércio internacional se reorganizou, levando os paises de capitalismo central a exigir que
0s paises periféricos voltassem a exportar apenas seus antigos produtos.

Nesse contexto, surge a CEPAL* com o objetivo de explicar o atraso da América
Latina em relagdo aos denominados paises desenvolvidos e buscar meios de supera-lo. Do
ponto de vista dos cepalinos a saida estava na adocdo de politicas por parte de um Estado
centralizador e intervencionista na economia, voltadas para o desenvolvimento da inddstria de

base e de bens de consumo direcionados ao mercado interno.

*1 A respeito dos antecedentes historicos do surgimento das teorias sobre desenvolvimento, ver Dos SANTOS
Theotonio. La teoria de la dependéncia: um balance histérico y tedrico. In: SEGKEKA, Francisco Lopes (Ed).
Los rell de la globalizacién. Ensayos em homenage a Theotonio dos Santos. Tomo |. Caracas: Unesco, 1998.
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A despeito de ser um nacionalista, exemplo de presidente nacional-desenvolvimentista,
Vargas ndo se viu impedido de aderir ao pensamento da CEPAL e fazer constantes apelos ao
capital estrangeiro. E inegavel que adotou medidas de cunho nacionalista; uma das politicas
mais relevantes para o processo de industrializacdo ¢ a participacdo do Estado* na criagdo da
industria de base, que tinha por objetivo retirar o pais de sua dependéncia frente a importacdo
de insumos e matérias-primas basicas. Para tal, o governo beneficia o empresariado
barateando o custo da produgdo e criando estatais, a exemplo da Companhia Siderurgica
Nacional (CSN), em 1941; da Companhia Vale do Rio Doce, em 1942; da Fabrica Nacional
de Motores (FNM) e da Féabrica Nacional Alcalis, em 1943,

Em 1952, em seu segundo governo, optou por uma politica nacionalista-progressista,
criando o0 Banco Nacional de Desenvolvimento Econdmico (BNDE*®), Plano Nacional de
Estradas e o Fundo Nacional de Eletrificacdo, o monopdlio estatal do petréleo (Petrobras) e o
projeto de monopolio estatal de energia elétrica (Eletrobras). Além disso, ainda enviou ao
Congresso projeto de lei ndo apenas limitando os lucros extraordinarios, como, também,
restringindo a exportacdo de lucros. Tais medidas foram acompanhadas de uma politica
destinada a atrair o apoio da classe trabalhadora, mediado pelo entdo Ministro do Trabalho,
Jodo Goulart.

Entretanto, para Vargas, a entrada de capitais estrangeiros tinha o significado de unir
forcas politicas em torno do desenvolvimento, desenvolvimento este identificado com o
processo de industrializacdo, chegando até a afirmar que se trataria de uma relacdo
imperialista, apenas, se a politica adotada pelo governo americano mantivesse o Brasil sem

recursos e, portanto, sem desenvolvimento.

Tratando-se de projeto de industrializacdo e de desenvolvimento econdmico
em bases capitalistas, ndo havia qualquer razdo que forcasse qualquer
rompimento definitivo com o chamado ‘bloco ocidental’. A prépria
ideologia ‘nacional-desenvolvimentista’, alias, apontava para a convergéncia
entre 0s interesses nacionais e o0s do referido bloco, clamando por
intervencdes externas capazes de empolgar o processo de desenvolvimento e

2 Além disso, 0 governo Vargas interveio de forma abrangente nas questdes sociais, cujo marco é a
Consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT), em 1943, com a finalidade de disciplinar as relag8es entre capital e
trabalho; afinal, um novo modo de acumulagdo vinha se instalando no pais, sendo necesséria a formacéo do
“exército de reserva” adequado a reproducdo do capital (Oliveira, 2003). Vargas criou, ainda, o Partido
Trabalhista Brasileiro (PTB) para dar expressdo politica ao sindicalismo oficial e corporativo, que tinha como
base a integracdo dessas entidades e de suas liderancas ao Estado.

* 0 BNDE, hoje BNDES, foi criado pela Comissio Mista Brasil—Estados Unidos, vinculada ao Plano
Americano de Ajuda Técnica para as areas da defesa, da educacédo, da salde, da agricultura e do planejamento
econdmico, como 0rgdo técnico para promover o desenvolvimento de setores basicos da economia, nas esferas
publica e privada.
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amenizar as desigualdades sociais. Em todas as mensagens ao Congresso
Nacional, Vargas ponderou a necessidade de atrair capital estrangeiro, de
1951 a 1954,

E, pois, no segundo governo Vargas que sdo lancadas as base instrumentais da politica
econdmica da década. Promove-se a reforma cambial, faz-se concessdo de subsidios para
aplicacdo de bens de capital e insumos necessarios ao desenvolvimento industrial e viabiliza-
se, por meio da operacdo de compra e venda de divisas, a participacao financeira do Estado

nas rendas de intercambio.

A passagem do nacional-desenvolvimentismo, dependente de insumos e
matérias-primas bésicas, para o nacional-desenvolvimentismo, que aceitava a associacao
crescente com monop6lios internacionais, ocorre a partir da Instrucio n® 113* da
Superintendéncia da Moeda e do Crédito (SUMOC), de 1955, responsavel pelo processo de
aceleracdo e consolidacdo da industrializacdo; a partir de entdo, os setores da burguesia
brasileira que se beneficiam da associacdo ao capital internacional passam a naturalizar a

relacdo entre capital brasileiro e capital internacional.

Todavia, essa medida liberalizante em relagdo ao capital internacional ndo influenciou
0 discurso nacionalista nem a atuacdo do Estado. Ja no governo Juscelino Kubitschek
(1956—1961), é lancado o ambicioso programa de desenvolvimento econdmico, o Plano de
Metas, cujo slogan era desenvolver 50 anos em 5. O Plano se apoiava na Instrugéo n® 113,
buscando o crescimento econémico do pais associado ao capital estrangeiro, em detrimento
de uma politica de estabilidade monetaria, possibilitando a entrada de empresas estrangeiras,

principalmente, no setor automotivo.

Nesse cendrio, a industria de base no Brasil é um dos setores que mais recursos
recebeu ao lado dos ramos de energia e de transportes. No entanto, outras areas igualmente
incluidas no plano desenvolvimentista, como alimentacdo e educacdo, ndo mereceram o
mesmo tratamento por parte do Estado. Vale destacar que o governo JK acaba por estabelecer
o tripé que marcaria 0 modelo da industrializacdo brasileira até bem recentemente: o Estado

* NETO, Desmostenes Pinho, 1989, apud BARRETO, 2000, p.52.
* A instrugdo n® 113, expedida no governo interino de Café Filho e mantida pelo governo JK, exalta o
imperialismo. Para maiores detalhes, ver MARINI (2000).
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atuando como agente fomentador, investindo em infra-estrutura, captando recursos
financeiros e agindo em segmentos da industria de base; a inddstria nacional atuando na
producdo de bens de consumo e fornecendo servicos as multinacionais; e, as multinacionais
atuando na producao de bens de consumo duraveis (CPDOC)*.

Entrementes, a expansdo econdmica foi notavel. “O total de investimentos e
financiamentos de origem externa chega a quase 2 bilhdes e 500 milhdes de ddlares para o
periodo”, destinados quase na sua totalidade a industria manufatureira e de base; na compra
de méquinas e equipamentos ja obsoletos nos Estados Unidos, indicando a posi¢do do capital
internacional na economia brasileira (MARINI, 2000, p.87).

Aceitando essa associacao e beneficios das fontes de crédito e de novas tecnologias, as
grandes empresas nacionais aumentavam, cada vez mais, ndo sO a extracdo de mais-valia,
mas, também, seu poder de competicdo no mercado interno. Esse processo teria sido
responsavel pela quebra de pequenas empresas, a0 mesmo tempo em que permitiria a
concentracdo de capital na formacdo de monopdlios.

Ressalte-se a ampliacdo da intervencdo do capital externo e suas repercussdes nas
relagdes agricultura—industria e no setor agro-exportador em si mesmo. A economia de base
agroexportadora ao realizar o processo de expropriacao do campesinato, operou sob o modelo
de acumulaco primitiva*’. Esse processo, a0 mesmo tempo em que corroborou com os baixos
custos da producédo agricola em relacdo a industrial, influenciou no custo da reproducdo da
forca de trabalho urbana, porquanto a maioria dos géneros alimenticios que abastecem o0s
centros urbanos tem, também, seu custo reduzido. Além do que, esse baixo custo da
alimentacdo no meio rural permitiu a formacdo de uma méao-de-obra que serve tanto ao

mercado interno quanto ao mercado externo (OLIVEIRA, 2003, p. 42-6).

Essa é natureza da conciliacdo existente entre o crescimento industrial e o
crescimento agricola: se é verdade que a criagdo do ‘novo mercado
urbano-industrial’ exigiu um tratamento discriminatério e até confiscatorio
sobre a agricultura, de outro lado é também verdade que isso foi
compensado até certo ponto pelo fato de que esse crescimento industrial
permitiu as atividades agropecuarias manterem seu padrdo ‘primitivo’,
baseado numa alta taxa de exploracdo da forca de trabalho. Ainda mais, é
somente a partir da constituicdo de uma forca de trabalho urbana operaria
gue passou a existir também o operariado rural em maior escala, o que, do

“®Centro  Pesquisa e Documentacdo de Histéria Contempordnea do Brasil. Disponivel em
http://www.cpdoc.fgv.br/comum/htm/. Acesso em novembro de 2006.

" Sigo a analise de Oliveira (2003) para afirmar que a acumulago primitiva ndo ocorre apenas na origem do
capitalismo; ela esta presente a medida que os proprietarios de terras se apropriam do excedente produzido pelo
trabalhador rural.
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ponto de vista das culturas comerciais de mercado interno e externo,
significou, sem nenhuma duvida, reforco a acumulacéo (op. cit., p.45-6).

O sociologo segue afirmando que, na realidade concreta brasileira, a inddstria nunca
precisou do mercado rural para viabilizar-se, isso porque a orientacdo da indudstria foi sempre
e fundamentalmente voltada para o mercado urbano néo apenas por questédo de consumo, mas,
também, porque o tipo de desenvolvimento ou crescimento industrial adotado possibilitou sua
adequacdo as necessidades crescentes de o capital acumular e extrair mais-valia. Entretanto,
ndo existe uma dualidade entre os dois setores, primario e secundario, existe, sim, “uma

integracdo dialética”.

Longe de um crescente e acumulativo isolamento, ha relagdes estruturais
entre os dois setores que estdo na logica do tipo de expansédo capitalista dos
dltimos trinta anos® no Brasil. A tensdo entre agricultura e industria ndo se
da no nivel das relagdes das forcas produtivas, mas se da ou se transfere para
o nivel interno das relacbes de producdo tanto na inddstria como na
agricultura (ibidem, p.48).

Do modelo nacional-desenvolvimentista de Vargas ao modelo
nacional-desenvolvimentista de JK hé& continuidade e ruptura. A ruptura ocorre em 1959,
quando JK, buscando desvincular o Plano de Metas do Programa de Estabilizacdo Monetéria,

rompe com o0 FM1*°

. Os acordos com o organismo serdo retomados em 1961, 1965 e 1972.
Partindo do pressuposto que métodos autoritarios teriam criado condigdes necessarias

ao florescimento da democracia no Brasil, os militares tomam o poder, em 1964, dando

prosseguimento ao modelo adotado por Vargas para a industrializacdo. Com a finalidade de

tornar o Brasil uma grande poténcia bélica e econémica, os militares concebiam um Estado

“8 Francisco de Oliveira escreveu Critica & razdo dualista em 1972.

9 0 convénio com o FMI, assinado em maio de 1946, no governo de Eurico Dutra, ndo permitia a existéncia de
moedas flutuantes, nem a introducdo de depreciacfes unilaterais para aumentar a competitividade. Dutra
manteve-se atrelado a esse principio durante todo seu periodo constitucional, mesmo em face de desvalorizagGes
“ilegais” realizadas por alguns paises europeus durante a fase de queda do délar no imediato pos-guerra. A
declaracdo de paridade da moeda brasileira, em meados de 1946, quando da paridade entre ouro e ddlar,
correspondia a uma taxa de Cr$ 18,46 por ddlar, foi mantida até o Governo Vargas, quando foi promovida a
reforma cambial. A primeira operagdo contraida pelo Brasil com uma das organizagdes de Bretton Woods — o
Banco Mundial — foi um empréstimo para um projeto de energia elétrica a base térmica, em 1949, por um
montante de 75 milhdes de délares. As operagdes com o FMI ndo comecaram de outro modo na década seguinte.
A primeira experiéncia teria sido um simples aval dado, em 1954, a empréstimo do Eximbank, o banco
garantidor de financiamentos as exportacdes do governo americano, o que foi logrado a despeito do sistema de
taxas multiplas de cambio entdo mantido pelo Brasil (ALMEIDA, Paulo Roberto de. O Brasil e 0o FMI de 1944 a
2002: um relacionamento feito de altos e baixos. Disponivel http://www.anpuh.uepg.br/hissoria-
hoje/vollni/brasilfmi.htm. Acesso em 19/01/2007.
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forte, centralizador e intervencionista, que substituisse a politica pela técnica, e capaz de zelar
pela seguranca nacional.

Entretanto, também no regime militar haverd duas correntes de pensamento sobre o
processo de industrializacdo. A primeira, formada durante o periodo do Estado Novo,
representa os nacionalistas, e a outra, os desenvolvimentistas (cunhados de entreguistas ou
antinacionalistas). Os primeiros organizavam-se no Clube Militar™®, tendo atuacéo relevante,
principalmente, no periodo de 1947 a 1954, em prol da Campanha da Petrobras.

Os militares desenvolvimentistas faziam parte do grupo de oficiais que pertenciam a
ESG®"; combinando elementos da tradicdo do pensamento politico brasileiro, em especial o
desenvolvimentismo autoritario, com geopolitica, empregaram a doutrina que incluia a busca
de um acelerado desenvolvimento econdmico como promotor da seguranga nacional,

renovaram o conceito de soberania, introduzindo a nogéo de interdependéncia®.

O governo de Castelo Branco caracterizou-se por uma atuacdo internacional
distinta da chamada ‘politica externa independente’, que praticaram 0s
governos de Janio Quadros e de Jodo Goulart, e que se baseava nos
principios de autodeterminacdo e de ndo intervengdo. Desde que a raiz do
golpe de 1964 assumiu a diregdo do ministério de relacbes exteriores, o
chanceler do governo Castelo Branco, Vasco Leitdo da Cunha, rechacou a
idéia de uma politica externa independente, invocando razbes geopoliticas,
qgue vinculariam estreitamente o Brasil ao mundo ocidental e,
particularmente, aos Estados Unidos, e declarou que o conceito basico da
diplomacia brasileira era o da interdependéncia continental (MARINI, 2000,
p.58-9).

%0 Fundado nos primeiros anos da Republica, o Clube Militar foi ocupado majoritariamente por militares que
rejeitavam a idéia de desenvolvimento atrelado ao imperialismo. Em 1952 é criada a Cruzada Democratica, ala
conservadora das Forcas Armadas, vencedora das elei¢Ges para dirigir o Clube Militar de 1952 a 1956. Em
1962, o conservadorismo retoma o poder e influencia sobremodo, junto a Escola Superior de Guerra, o Golpe de
1964. Para maiores detalhes ver CARDOSO, Rachel Motta. O Clube Militar: as elei¢cdes de 1962 e a derrota do
nacionalismo. Disponivel em:

http://www.anpuh.uepg.br/xxiii-simposio/anais/textos/RACHEL %20MOTTA%20CARDOSO.pdf. Acesso em
20/01/2007.

>L A Escola Superior de Guerra (ESG) foi criada logo ap6s a Il Guerra Mundial, seus fundadores na maioria
eram ex-expedicionarios, tendo, portanto, forte ligagdo com os EUA. Grosso modo, pode-se afirmar que o
pensamento da ESG, editado no Manual basico de seguranca nacional é a expressdo do pensamento militar
brasileiro dominante a partir de meados dos anos de 1950. Nesse modelo de pensamento se enquadram varios
militares e civis, idedlogos e divulgadores da ESG, como o general Meira Mattos, um dos responsaveis pela
reforma educacional no Brasil. Para maiores detalhes sobre o pensamento da ESG, ver MIGUEL, Luis Felipe.
Seguranca e desenvolvimento: peculiaridades da ideologia da seguranca nacional do Brasil. Disponivel em:
http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/pdf/162/16200503.pdf. Acesso em 19/01/2007.

%2 No final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, Fernando Henrique Cardoso, em seus dois mandatos,
como Presidente da Republica, buscou por em pratica exatamente o que escreveu, com Enzo Falleto, em
Dependéncia e desenvolvimento na América Latina, nos anos de 1965-67. Nesse estudo, os soci6logos, membros
do |Instituto Latino-Americano de Planejamento Econdmico e Social/CEPAL, apresentam a nocdo de
dependéncia associada.
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Grosso modo, podemos afirmar que, os militares no poder, mantiveram a busca no
exterior dos recursos necessarios para alcancar o desenvolvimento do Brasil, a partir da
expansdo dos mercados externos, da introducdo de um moderno capitalismo no Brasil de tipo
associado, ou, melhor dizendo, capitalismo dependente. O desenvolvimento, em seu aspecto
politico, esteve vinculado, primordialmente, aos interesses das fracfes internacionalizadas da
burguesia associada aos capitais internacionais oligopolizados.

Entre 1964 e 1973, com a politica de crescimento focalizada na economia, nao foi
apenas a industria que avangou, mas, também, a agricultura e o setor de servi¢os. Nesse
periodo, o investimento na industrializacdo substitutiva de importacdes foi essencialmente do
Estado. O milagre econdmico iniciado em 1967 atinge seu apice em 1970-73, quando é
interrompido pela crise mundial do capital, em particular a do petréleo, em 1973, que
engendrou contradi¢fes do capital, internamente. Nesse cenério, o Brasil se viu diante de duas
alternativas. A primeira, com Simonsen na Fazenda (a exemplo de outros paises da América
Latina), seria evitar o endividamento e a inflacdo; a outra, seria de buscar dar continuidade ao
projeto de desenvolvimento, com Reis Velloso no Planejamento. Nesse contexto, é
sancionado o 11 PND*,

O Il PND tinha como objetivos o desenvolvimento da industria de base para a
producdo de insumos basicos, como metais ndo-ferrosos, exploracdo de minérios,
petroquimica, fertilizantes, papel e celulose; de infra-estrutura e energéticos, com novas
formas de energia, como a nuclear, alcool; e de bens de capital. Para o cumprimento do plano,
a importacdo de tecnologia se tornou fundamental, em contrapartida, para compensar 0
balanco de pagamentos, o governo oferecia subsidios ao setor agroexportador, ampliando as
exportacOes de soja e laranja.

O Plano Nacional de Desenvolvimento trouxe avancos a medida que torna o Brasil um
dos paises mais importantes da America Latina no que se refere ao setor industrial,
essendendo o milagre do crescimento até 1980. Entretanto, contraditoriamente, tornou-se uma

politica de fachada para entrada de capitais estrangeiros®; ndo resolveu a questdo da

> O Plano Nacional de Desenvolvimento elaborado para o periodo 1974—1979 propunha uma mudanca na
estrutura da economia que pudesse aumentar a competitividade internacional da economia brasileira, reduzindo
as importacOes e aumentando as exportacdes.

> Durante o 11 PND o governo militar evitou recorrer ao FMI, preferindo os euromercados onde os petrodélares
eram negociados com taxas de juros baixas.
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internalizacdo do progresso cientifico e tecnoldgico, mantendo a dependéncia tecnoldgica e a
dependéncia financeira foi completivel (BARRETO, 2000; SAES™).

Ressalte-se que nesse cenario, o Estado contraiu empréstimos para acelerar o
crescimento, aumentando a divida da economia brasileira. Essa captacdo de poupanca externa
ndo ocorreu devido a escassez de poupanca interna, uma vez que a reforma financeira
implementada por Roberto Campos e Otavio Gouvéa de BulhBes, e complementada pelo
ministro Delfim Netto, criou as ObrigacGes Reajustaveis do Tesouro Nacional (ORTNS), um
instrumento de correcdo das dividas pelos indices de inflacdo e de juros, o que possibilitaria
disponibilizar para o setor produtivo recursos oriundos do Sistema Financeiro da Habitacéo,
dos bancos comerciais e dos bancos de investimento. Contudo, tanto as empresas
multinacionais estrangeiras, quanto as empresas nacionais optavam por empréstimos externos
(SANT’ANNA).

4.2. OS ANOS DE 1980: inicio do “Estado Problema™’, gestacéo do Estado Minimo

A depressdo ocorrida em 1979-82 devido a nova crise do petréleo abala a economia
mundial, afetando internamente as economias dos estados nacionais, em geral. No Brasil, em
particular, ocorre alta dos precos de produtos importados, exploséo dos juros e a derrocada
dos precos de produtos primarios exportados pelo pais. O padrdo de acumulacdo, baseado na
producdo de bens de consumo, comecava a dar sinais de esgotamento. Diferentemente do
papel que haviam desempenhado no Il PND, as empresas estatais passam a ser vistas como
complicadores da economia brasileira. Surgem denuncias da ‘industrializacdo a qualquer
preco’ comparativamente as ‘legitimas’ do setor agricola e mineral. Nesse cenario, Delfim
Neto anuncia a retomada do crescimento por meio da expansdo do agronegocio: a capacidade

de importar estaria na razdo direta da capacidade de exportacdes do setor primario.

Vem dessa época algo que assumiria maiores propor¢oes desde os anos 80
até os nossos dias: a expansdo das idéias neo-liberais, que reservam ao
Estado papel oposto ao que desempenhava no  projeto
nacional-desenvolvimentista, ou seja, a apologia do ‘Estado Minimo’ como
a solucdo moderna e adequada ao pais para tirad-lo da crise e reativar o
crescimento (BARRETO, 2000, p.86).

% SAES, Alexandre Macchione. Dependéncia brasileira: 40 anos de restricdo ao financiamento da economia
nacional (1964-2004). Disponivel em: http://www.klepsidra.net/klepsidra24/dependencia.htm. Acesso em
20/01/2007.

® SANT’ANNA, Anténio Genilton. O 1l Plano Nacional de Desenvolvimento (1974—1979). Revista
Mosaicum. Disponivel em: http://revistamosaicum.com.br/ageniltomosaicuml.htm. Acesso em 21/01/2007.

> Adoto o termo, parafraseando (BARRETO, 2000).
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O nacional-desenvolvimentismo deixa de ser hegeménico no periodo de
redemocratizacdo do pais, o projeto de fazer o pais romper a barreira da industrializagdo rumo
a economia capitalista madura, ou auto-sustentada, cede espaco para resolver o endividamento
contraido ndo sé na fase do Il PND, mas, também, entre o inicio de 1983 e o final do regime
militar, quando o governo retoma as negociagdes com o FMI.

O 111 PND (1979—1985) editado no governo Figueiredo, descontinuado pela politica
de estabilizacdo econdmica, encerra um ciclo de trinta anos de planejamento econémico®®
para o desenvolvimento, aqui identificado com o investimento macico no processo de
industrializacdo do pais.

Durante o periodo iniciado com José Sarney, passando por Itamar Franco até Collor de
Mello, as atencbes dos governos estiveram voltadas para os ajustes interno e externo, visando
a reducdo do déficit pablico com o objetivo de obter o equilibrio no balanco de pagamento da
divida, o que resultou no refluxo da industrializacdo, queda de salarios da classe trabalhadora,
desemprego e outros impactos na area social. Entrementes, sdo colocados em prética varios
planos, a exemplo do Plano Cruzado, Plano Bresser, Plano Verdo, Plano Collor | e Plano
Collor II.

Nos debates sobre os rumos da economia estdo de um lado os defensores do modelo
nacional-desenvolvimentista intercedendo pelo modelo de intervencdo estatal herdado do
passado, e, de outro, os adeptos da orienta¢do neoliberal propondo uma reducdo do Estado a
sua minima expressao. Aos poucos foram sendo introduzidas mais nuances na discussao, com
muitos defensores da intervencao estatal reivindicando sua distin¢do em relacdo ao passado, e
os adeptos de uma saida liberal para o pais, que rejeitavam a idéia de serem todos reunidos
sob a mesma rubrica de neoliberais. Entre esses Gltimos surgira, a partir do governo Collor, a
distingdo entre social-liberais e neoliberais, presente no debate do entdo presidente Collor
(BARRETO, 2000, p87-8).

Nesse contexto, o que fica claro é que o projeto do nacional-desenvolvimentismo™,
em prética desde os anos de 1930, foi aos poucos sendo substituido por um consenso em torno

da orientagdo neoliberal, em direcdo a primazia do mercado. O Estado que foi tido como

%8 O primeiro ensaio de planejamento econdmico no Brasil ocorreu no governo Eurico Dutra, em 1947, com o
Plano SALTE, priorizando as areas da salde, alimentacdo, transporte e energia.

% «Q Brasil foi 0 Unico pais latino-americano que durante sua ‘era desenvolvimentista’ (1950—1980) foi capaz
de ocupar economicamente o territorio, construindo uma infra-estrutura relativamente complexa e integrada de
transportes, energia e comunicacdes, além de industrializar-se e manter durante trinta anos a segunda taxa média
anual mais alta de crescimento econémico do mundo” (FIORI, 2001, p.27).



49
solucdo para as falhas do mercado passa a ser visto como problema. As mazelas do regime
militar acarretam debates que giram em torno de seu tamanho excessivo, Oneroso e
ineficiente. O liberalismo que na Republica Velha fora identificado com o atraso, agora sob

nova roupagem € identificado com a modernidade.

4.3. NEOLIBERALISMO E REFORMA DO ESTADO: os anos de 1990

O debate acerca do Estado € suscitado na década de setenta por empresarios
descontentes com a intervencdo do governo no mercado; entretanto, o desenvolvimento
econémico legitima o papel do Estado. Ja nos anos de 1980 surge a incompatibilidade entre a
tentativa de estabilizar a economia e o processo de liberacdo politica. Nesse cenario, estavam
em curso as orientacGes do Consenso de Washington, por meio do Banco Mundial, para que
as politicas de estabilizacdo fossem acompanhadas de reformas estruturais visando a
desregulamentacgdo e privatizacdo do mercado, bem como a privatizagdo do setor publico e
reducdo do Estado.

As reformas liberalizantes que visavam tanto diminuir o poder regulatério do Estado,
guanto seu tamanho, encontram boa acolhida entre os policy makers no Brasil, a exemplo do

entdo secretario do estado de Sao Paulo, Bresser Pereira.

Em conclusdo, (1) diante do esgotamento, ocorrido ainda no inicio dos anos
sessenta, do modelo de substituicdo de importagdes, (2) diante da exaustdo
subseqliente do padrdo de acumulacdo baseado na concentracdo de renda e
no endividamento externo, (3) diante do colapso, primeiro, do pacto
populista e, depois, (4) do pacto autoritario capitalista tecnoburocrético, o
Estado Produtor e o Estado Subsidiador perderam espaco na América Latina
(BRESSER PEREIRA, 1985).

O programa brasileiro de privatizagdo se inicia formalmente no governo Figueiredo,
em 1981, com a criacdo da Comissdo Especial de Desestatizacdo, apesar de o governo ter o
objetivo, apenas, de desacelerar a expansdo do setor publico produtivo.

Em um cendario em que os programas de privatizacdo estavam em curso na Europa,

ocorria a crise do socialismo real e a depreciacéo da eficacia de empresas estatais®*; 0 6rgéo

% BRESSER PEREIRA, Luiz Carlos. Estado regulador e pacto democratico na América Latina. In: Seminario
Estado y crisis de regulacion: dilemas de politica en América Latina y Europa. Realizado em Buenos Aires, de
14 a 16 de outubro de 1985.

81 “As estatais sofreram as conseqiiéncias do programa de ajuste implementado no inicio da década de 80, para
fazer face a crise gerada pela alta dos precos internacionais das matérias-primas, seguida do choque dos precos
do petréleo, o que provocou aceleragdo da inflacdo e déficit no balango de pagamento. O governo estimulava as
empresas a tomarem empréstimos além de suas necessidades, para com esses fundos cobrir os déficits em conta
corrente do pais. Além disso, dificultava-lhes o acesso ao crédito interno, e as submetia a um rigido controle de
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técnico, executor do desenvolvimento do pais nos anos 1950, 1960 e 1970, o BNDES, €
incumbido no governo Sarney de efetivar as privatizacoes.

Entretanto, superada a crise, naquele momento ainda ndo havia consenso nem dentro
da coalizdo politica dominante, nem no interior da equipe governamental, acerca das
diretrizes que deveriam nortear o desenvolvimento do capitalismo brasileiro, posto que da
complexa rede de aliangas em que se sustentava o governo Sarney, faziam parte liderancas de
diferentes matizes ideoldgicos, em um embate de forgas entre nacionalistas, internacionalistas,
liberais e antiliberais, privatistas e estatistas. Entre os adverséarios do liberalismo, alguns
defendiam um projeto de fortalecimento econdmico calcado na industrializacéo, sob a direcéo
do Estado intervencionista. O compromisso com a meta de conciliar crescimento econdmico
com o combate & pobreza e a desigualdade social era hegeménico entre as principais forgas
politicas que comandaram a transicdo democratica. Em conseqliéncia, a agenda publica
incluiria, entre suas prioridades, além do controle da inflacdo e do déficit fiscal, o chamado
resgate da divida social (DIN1Z, 2002)%.

O discurso neoliberal se fortalece no Brasil, a partir das elei¢des presidenciais de
1989, quando o pais se viu dividido entre o discurso liberal-social de Collor de Mello e o
discurso popular-democratico de Lula da Silva. A proposta liberalizante de Collor de Mello
encontra campo fértil no Brasil enfraquecido pela estagnacdo experimentada na década
perdida; assim, as privatizacbes foram anunciadas como integrantes de um pacote
modernizador da economia, em geral, e do Estado, em particular.

De cacador de marajas ao impeachment, Collor deixa sua marca, seqlestrando ativos,
aproximando o pais da hiperinflacdo, privatizando quinze estatais e extinguindo instituicdes
publicas. O redentor dos descamisados estigmatizou o capitalismo autarquico brasileiro de
reprodutor de uma industria ineficiente e incapaz® de competir no novo cenario do mercado

internacional, cada vez mais exigente em termos de qualidade e sofisticacdo tecnoldgica. No

precos e tarifas, corrigidos abaixo da inflacdo, o que fez definhar sua capacidade de autofinanciamento.
Indiretamente, o governo subsidiava o setor privado, para o qual eram vendidos os insumos produzidos pelo
setor produtivo estatal. A conseqliéncia foi uma concentracdo da divida externa no setor publico e um
desequilibrio nas contas das Estatais. Tal situacdo, resultante das opces econdmicas feitas quando da
implantacdo do Il PND, vai abastecer de argumentos o discurso privatista na década de oitenta e inicio da de
noventa” (BARRETO, 2000, p.92-3).

%2 DINIZ, Eli. Empresariado industrial e estratégias de desenvolvimento: dilemas do capitalismo brasileiro.
Disponivel em: http://wwuw.ie.ufrj.br/prebisch/pdfs/6.pdf. Acesso em 19/01/2007.

8 As “carrocas” produzidas pela indGstria automobilistica brasileira, tornaram-se emblema do atraso
ineficiéncia, e baixa qualidade do setor produtivo.
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entanto, foi no governo de Itamar Franco® que ocorrem mudancas significativas no sentido de
reinserir o pais nas finangas de mercado internacionalizadas. Ainda no governo Itamar surge o
Plano Real que possibilita uma série de outras mudancas que teriam lugar no governo FHC.

Nesse contexto, a burguesia brasileira teve um papel preponderante. Diante da
possibilidade de desterritorializar e internacionalizar sua riqueza, a classe burguesa advogou
medidas liberalizantes que levariam o pais ao moderno e maravilhoso mundo da globalizacéo
por via do comércio exterior.

No entanto, a via foi outra; o Brasil

transformou-se em plataforma de valorizacao financeira internacional, bem
em linha com o espirito rentista e financista dos dias que correm. Esse papel,
juntamente com sua fungéo de produzir bens de baixo valor agregado e de
preferéncia com a utilizacdo de mais-valia absoluta (afinal de contas, o custo
irrisério da mao-de-obra é nossa verdadeira ‘vantagem comparativa’!),
completa a caracterizacao da participagdo do Brasil na divisdo internacional
do trabalho do capitalismo contemporaneo (PAULANI, 2006, p.88).

Em 1995, FHC assume o poder, anunciando, como prioridade de seu governo, 0
desmantelamento do Estado Varguista. Apoiado no Plano Real, o governo de Cardoso, por
um lado, direcionou o Estado para os interesses da acumulacéo capitalista privada, sobretudo
multinacional; e, por outro, para além dos marcos do Estado Varguista, iniciou a
desregulamentacdo dos direitos sociais garantidos pelas lutas populares expressas na
Constituicao de 1988.

Cabe lembrar que, nos anos de 1970, Fernando Henrique Cardoso afirmava que a
especificidade latino-americana estava para além de uma burguesia pouco revolucionaria;
mais do que isso: as coalizOes de poder derivavam de uma forma peculiar de inser¢cdo num
processo de desenvolvimento movido pela acelerada internacionalizagcdo do mercado interno.
Fernando Henrique Cardoso® acreditava, e ainda acredita, que um pais dependente pode jogar
as margens das negociacdes internacionais e ainda manter a ordem democratica no plano
interno. Nesse sentido, FHC assume a idéia de que o Brasil s6 poderia crescer se associado ao

capital internacional.

Agora, o desenvolvimento segue associado no sentido lato, I6gico e ha uma
internacionalizacdo e dependéncia ainda maior do nosso Estado e da nossa
economia, mas a estratégia é completamente diferente: a economia é aberta,
0 Estado se retira do setor produtivo e as empresas nacionais ou quebram ou
sdo internacionalizadas. Do tripé passamos para um modelo de um s6 pé,

® Veremos adiante que o governo Itamar foi, também, momento de gestacdo das politicas publicas para a
educacdo sob a orientacdo dos organismos multilaterais.
% FHC dividiu seu pensamento com o parceiro José Serra, em artigos publicados nos de 1970.
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onde passamos a ser ainda mais dependentes do que antes dos humores da
economia internacional, e apostam todas nossas fichas nas virtudes dos
mercados desregulados capazes, segundo eles, de fazerem uma correta,
eficiente e equilibrada alocacdo dos recursos provenientes dos investidores
privados, sobretudo os internacionais (FIORI, 1997)°.

Em sintese, a eleicdo de Fernando Henrique Cardoso para presidéncia da Republica,
em 1994, tem o significado de aprofundamento da desagregacdo do pensamento
nacional-desenvolvimentista, iniciada pelo governo de Collor de Mello. A partir de entéo,
redefine-se drasticamente a agenda puUblica e sdo criadas as condicdes politicas para a
implementacdo de um conjunto de reformas voltadas para uma nova ordem sociometabdlica
centrada no mercado. Além da énfase nas reformas econémicas, como a privatizacdo, a
liberalizagdo comercial e a abertura externa, desencadeia-se 0 processo das reformas
constitucionais. Tem inicio uma fase de desconstrucdo legal e institucional, que abriria 0
caminho para a refundacédo do Estado e da sociedade, de acordo com o paradigma consagrado
internacionalmente. A desregulamentacdo, dando passagem a uma nova regulamentacao,
assumiria o primeiro plano dos debates, vindo a adquirir condi¢des politicas de viabilidade, ao
mesmo tempo em que se observava o refluxo do movimento sindical e da mobilizacdo da
sociedade (DINIZ, 2002).

Esse processo de redefinicdo do papel do Estado, com consequéncias drasticas ndo so
nas areas econdmica e politica, como, também, em toda dimensdo social do pais, tem
demonstrado o grau de eficAicia no desmonte dos alicerces do antigo modelo de
desenvolvimento socioeconémico, levando-me a concordar com Mészaros (2003) quando
afirma que o fim da ‘modernizacéo do Terceiro Mundo’ desvela o problema fundamental do
desenvolvimento do sistema do capital, por meio do fato histérico de o capital se mostrar
incapaz de completar seu proprio sistema na forma de capitalismo global, ou, em outras
palavras, incapaz de continuar promovendo o modo de regulacdo absolutamente econdmico

da extracdo do sobretrabalho como mais-valia.

Apesar de todas as fantasias passadas da ‘decolagem’ e do ‘impulso para a
maturidade’, hoje quase metade da populacdo do mundo é forcada a
reproduzir suas condigdes de existéncia sob formas que contrastam
fortemente com o0 ‘mecanismo do mercado’ idealizado como o regulador
absolutamente do metabolismo social (MESZAROS, 2003, p.28).

% FIORI, Luiz. O capitalismo e suas fases de desenvolvimento. Fundacéo Perseu Abramo; Debate e Teoria,
entrevista em 31/01/1997; disponivel em: http://www?2.fpa.org.br/portal/modules/news/article.php?storyid=2164.
Acesso em 22/01/2007.
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Em tal contexto, é preciso ter clareza ndo apenas sobre as implicacfes das politicas
neoliberais para os paises da América Latina, em geral, e do Brasil, em particular, que
induzem o Estado, de maneira direta e indireta, a garantir a continuidade do modo de
reproducdo do metabolismo social do capital, como, também, sobre a posicdo que ocupam
dentro da nova ordem mundial, ou, melhor dizendo, de sua “reinsercdo externa

subordinada®””. E desse tema que tratarei na sessao seguinte.

5. O PROCESSO DE DESINDUSTRIALIZACAO E DESNACIONALIZACAO:
subsuncédo da classe trabalhadora brasileira sob o capital internacional

Nessa sessdo, busco elementos que auxiliem na compreensdo do debate sobre o
processo de desindustrializacdo e desnacionalizacdo que vem ocorrendo no Brasil a partir da
redefinicdo do papel do Estado. J& abordei o fato de que as reformas neoliberais vém marcadas
pela transnacionalizacdo da economia e da financeirizagdo do capital, implicando a
reestruturacdo produtiva e evidenciando a perda da participacdo da industria brasileira na
economia, 0 que, por sua vez, estaria afetando sobremodo a reformulacéo curricular do ensino
profissional no pais, em geral, e da Rede de Educacdo Tecnologica (CEFETs e escolas

agrotécnicas), em particular.

5.1. DESNACIONALIZAGCAO: privatizacio da propriedade publica

Nesse ponto, nos proponho-me a fazer uma breve analise dos desdobramentos do
processo de abertura econdémica que culminaram nas privatizacoes, intensificadas ao longo da
década de 1990. O volume de recursos financeiros envolvidos e a importancia de muitas das
empresas vendidas me parecem significativos para dar respaldo analitico ao que pretendo
demonstrar: o processo de desnacionalizacdo. Entretanto, cabe registrar que minha intencéo é
evidenciar as alteragdes na configuracdo da base produtiva brasileira no governo Fernando
Henrique Cardoso, entendendo essa anélise como um dos caminhos possiveis para garantir a
compreensdo das novas conformacdes postas pela articulagdo entre o setor produtivo e
formacéo profissional no Brasil.

A desnacionalizagdo caracterizada pela transferéncia de renda e de propriedade do

setor publico para o setor privado vem ocorrendo desde a década de 1980, instituindo-se, de

% POCHMANN, Maércio. Economia brasileira hoje: seus principais problemas. In: LIMA, J; NEVES, Lucia
(orgs.). Fundamentos da educacéo escolar do Brasil contemporéaneo. RJ: Fiocruz, 2006.
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fato, no governo Collor de Mello, por meio do Programa Nacional de Desestatizagdo (PND)®,
que conferiu a privatizacdo status de prioridade entre as politicas de governo.

Segundo Tavares (1998)%°, o modelo de privatizacdo, original em termos de
engenharia politico-econémica destruidora, ndo tinha critérios, como é possivel observar na

fala de Eduardo Modiano.

Os objetivos iniciais do programa eram mudltiplos e nem no6s sabiamos,
claramente, quais deveriam ser enfatizados, porque eram muitos e, muitas
vezes, conflitantes, 0 que nos impunha, sempre, um processo decisorio
bastante complexo. Porque queriamos tudo ao mesmo tempo: queriamos
reduzir a divida publica; queriamos aumentar a competicdo da economia;
queriamos recuperar os investimentos; queriamos desenvolver o mercado de
capitais; e tudo isso numa economia que enfrentava uma situagdo de grave
desequilibrio, com uma poupanca peguena, com empresas estatais na sua
maioria gerando prejuizos ou poucos lucros, ou seja, um ambiente
completamente adverso para a instalagdo de um programa de privatizacdo
(MODIANO, 2000)".

A privatizacdo de empresas tidas como de seguranca nacional por governos anteriores,
a exemplo do setor elétrico, de telecomunicacBes, como, também, da Vale do Rio Doce,
desvela que a politica de estabilizacdo da economia brasileira, sob os ditames do capital
internacional, acabou entregando as maiores empresas estatais brasileiras a propriedade
privada do capitalismo central, 0 que comprometeu a capacidade de decisdo e a adocdo de
estratégias voltadas para um planejamento nacional desses sistemas, em geral, e a adogdo de
politicas para investir em pesquisa cientifico-tecnoldgica, em particular. O processo de
privatizacdo ou de desnacionalizagdo contribuiu para a concentracdo e centralizagdo do
capital, revelando que o periodo reflete um movimento de reorganizacdo da propriedade
privada, ndo apenas no que se refere ao parque industrial brasileiro, como, também, ao setor
de servicos. Segundo dados do BNDES, durante o governo FHC, no periodo de 1995—2002,
a participagdo do capital estrangeiro atingiu 53% do total arrecadado com todas as
desestatizagdes realizadas no Brasil. As empresas nacionais responderam por 26% da receita,
cabendo 7% as entidades do setor financeiro nacional, 8% as pessoas fisicas e 6% as

instituicdes de previdéncia privada.

% Interessante notar que a sigla é a mesma usada para o Plano Nacional de Desenvolvimento (PND).

% TAVARES, Maria da Conceicdo. O leildo dos perdedores. Disponivel em:
http://www.eco.unicamp.br/artigos/tavares/artigol.htm. Acesso em 26/01/2007.

" Eduardo Modiano é economista, ex-presidente do BNDES e da Comissdo Diretora do Programa Nacional de
Desenvolvimento. Palestra proferida no seminario Um balango da privagéo nos anos 90. Disponivel em :
http://www.bndes.gov.br/conhecimento/ocde/ocde09.pdf . Acesso em 26/01/2007.
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Chesnais (1996) aponta que nessas operacGes de internacionalizacdo da economia

existe o interesse por parte dos grupos industriais de promover uma interpenetracdo com o
setor de servicos. Uma parcela importante da expansdo do setor de servigos tem origem na
complexificacdo da producéo, a partir da generalizacdo do ‘produto-servi¢o’, no que a venda

de um bem vem acompanhada da venda de uma série de outros servigos complementares.

Esses fatores provocaram um aprofundamento da divisdo do trabalho dentro
do setor produtivo, com a formacdo de novas profissdes. Levaram ao
nascimento de novos ramos, bem como ao aumento dos empregos de
‘colarinho branco’ dentro das préprias companhias industriais. (op.cit.,
p.189).

Essa interpenetracdo do setor produtivo com o setor de servigcos seria uma das
principais formas encontradas para garantir ou construir uma posic¢ao de destaque em relacéo
a concorréncia, além do que contribui para a superexploracao da classe trabalhadora. “Para 0s
capitais produtivos (nacionais e internacionais) interessa a mescla entre equipamentos
informacionais e a forca de trabalho ‘qualificada’, ‘polivalente’, ‘multifuncional’, apta para
opera-los, porém percebendo salarios muito inferiores aqueles alcangcados pelos trabalhadores
das economias avancadas” (ANTUNES, 2006, p.19).

A economia brasileira na década de 1990 foi marcada, portanto, por um processo de
intensificacdo da centralizacdo e concentracdo nas maos do capital estrangeiro. Um modelo
econémico que reforca o papel do setor privado, fortalecendo os grandes monopolios,
ampliando a internacionalizacdo do sistema produtivo e aumentando a pobreza (BOITO Jr.,
1999).

5.2. DESINDUSTRIALIZACAO NO BRASIL: uma realidade concreta

Os debates académicos e politicos sobre o processo de desindustrializacdo no Brasil
vém ocorrendo desde o inicio dos anos de 1990 com diferentes concepcdes. Por um lado, esta
um grupo que busca mostrar que o periodo ap6s as reformas neoliberais ndo pode ser
qualificado como um processo de desindustrializacdo. De outro, encontram-se aqueles
afirmando que a mudanca do regime que buscava substituir importacbes (PSI) pelo que, a
partir da década de 1990, combinou liberalizacdo comercial, financeira e mudancas
institucionais, aprofundou algumas tendéncias manifestas na economia latino-americana, em
geral, e no Brasil, em particular, antes mesmo das reformas neoliberais; o que engendrou a

concentracdo de riqueza e de propriedade nos paises latino-americanos, provocada pela
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transferéncia de renda dos trabalhadores para as empresas, como também, transferéncia de
renda e propriedade de pequenas e médias empresas para as grandes e de empresas brasileiras
para estrangeiras (ANTUNES, 2005a, 2005b, 2006; BELLUZZO, 2004, 2005; BOITO Jr,
1999; OLIVEIRA, 1999, 2003; PAULANI, 2006; PALMA,; 2005).

Nassif (2006)"!, economista da area de planejamento do BNDES, em uma anélise
contraditéria, busca se contrapor aqueles que desvelam a desindustrializacdo e
desnacionalizacdo no Brasil, afirmando que, a partir do inicio da década de 1990, a
modernizacdo do parque industrial, a ado¢do de novas técnicas produtivas ou de gestéo
empresarial, bem como a racionalizacdo das plantas industriais teriam permitido a expressiva
recuperacdo da taxa da produtividade industrial, se relacionada aos dos anos de 1980. O
economista afirma, ainda, que, para se configurar um processo generalizado de
desindustrializacdo, seria preciso se constatar um aumento significativo da participacdo das
exportacGes de produtos dos setores primarios em relacdo ao total exportado brasileiro, em
detrimento de produtos “manufaturados intensivos em recursos naturais e de baixa
tecnologia”.

Nassif (2006) ao analisar a realidade concreta brasileira, objetivada em tabelas que
revelam os resultados do desempenho da industria brasileira, entrelaca alguns dados, como
taxas de participacdo das industrias no Produto Interno Bruto (PIB), comportamento das
exportacdes, trabalho vivo e trabalho morto. Considerando que entre 1990 e 2004 a industria
brasileira, incluindo ai a extrativa mineral e a agropecuéria, participou com média anual de
23,5% para o PIB, Nassif (2006) observa as mudancas endogenas em relacdo ao padrdo de
especializacdo internacional, segundo a classificacdo da Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), de setores da industria por tipo de tecnologia. “Essa
taxonomia associa cada tipo de tecnologia ao fator preponderante que molda o
posicionamento competitivo das empresas e setores no curto e no longo prazos”. O
economista segue fazendo uma diferenciacdo entre industrias que, predominantemente, na
producdo usam a maquinaria; industrias onde prevalece a extracdo da mais-valia absoluta; e

inddstrias que combinam o uso da maquinaria com trabalho vivo.

Nas indudstrias com tecnologias intensivas em recursos naturais, o principal
fator competitivo é 0 acesso a recursos naturais abundantes existentes no
pais; nas intensivas em trabalho, o0 mais relevante é a disponibilidade de
méao-de-obra de baixa e média qualificagdo com custos relativos reduzidos
em relacdo a outros paises; nos setores intensivos em escala, as plantas

"M NASSIF, André. Ha evidéncias de desendustrializag&o no Brasil?. Disponivel em:
http://www.bndes.gov.br/conhecimento/td/td-108.pdf. Acesso em 21/01/2007.
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produtivas sdo caracterizadas por indivisibilidades tecnoldgicas e, por isso
mesmo, o principal fator de competitividade é a possibilidade de explorar
ganhos por produzir em grande escala; nos setores com tecnologia
diferenciada, os bens sdo fabricados para atender a diferentes padrbes de
demanda; e nas industrias sciencebased, o principal fator competitivo é a
rapida aplicacdo da pesquisa cientifica as tecnologias industriais (NASSIF,
2006).

Essas indUstrias estdo assim subclassificadas: Inddstria baseadas em recursos
minerais — alimentos e bebidas; produtos do fumo; preparacdo do couro; produtos de
madeira; fabricacdo de papel e outras pastas; fabricacdo de coque e refino de petroleo;
producdo de &lcool; metalurgia de ndo-ferrosos; cimento e outros produtos minerais nao
metalicos; Industria intensiva em trabalho — téxteis; vestuario; artigos para viagem e
artefatos de couro; calcados; fabricacdo de produtos de metal (exceto maquinas e
equipamentos); mdveis e indastrias diversas; Indastria intensiva em escala — produtos
ceramicos para construcéo civil e para usos diversos; fabricacdo de produtos e artefatos de
papel e papeldo ; edicdo, impressdo e reproducdo de gravacdes; produtos quimicos; artigos de
borracha e pléastico; vidro e produtos de vidro; metalurgia béasica; veiculos automotores;
equipamentos de transporte ferroviario, naval e outros (exceto aeronduticos); Industria
diferenciada — maquinas e equipamentos; maquinas, aparelhos e materiais elétricos;
material eletronico, aparelhos e equipamentos de comunicacdo; equipamentos de
instrumentacdo meédico-hospitalares; instrumentos oticos, cronémetros e reldgios; Industria
baseada em ciéncia — produtos farmacéuticos; maquinas de escritorio e equipamentos de
informatica; equipamentos de distribuicdo de energia elétrica; aparelhos e instrumentos de
medida, teste e controle; maquinas e aparelhos de automacdo industrial; equipamentos de
transporte aeronauticos.

André Nassif constata que, de fato, as taxas médias anuais de varia¢do do investimento
industrial, a precos de 1996, foram muito baixas nos periodos 1996—1998 e 2000—2004,
além de negativas entre 1998 e 2000; enquanto que entre 1996 e 1998, ocorreu alta da taxa de
incremento dos investimentos nas industrias com tecnologia diferenciada onde se concentram
diversos segmentos da industria de bens de capital, em especial a de maquinas e
equipamentos, cujos investimentos no periodo cresceram a taxa média anual de 91,3%, além
dos equipamentos médico-hospitalares com 53,8% ao ano; e material eletrbnico e
equipamentos de telecomunicacbes com 23,6%. Vale observar que essa foi a parcela da

industria que se modernizou, beneficiada pela liberalizacdo comercial.
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Com relacdo a evolucdo da participacdo de cada setor no total dos investimentos
realizados no periodo 1996—2004, Nassif (2006) acusa um avan¢o significativo das
inddstrias com tecnologia intensiva em recursos naturais, de 40,5% para 52,1%, destacando o
refino de petroleo; em contrapartida, os setores com tecnologia diferenciada se mantiveram
em torno de 7%, além de ocorrer uma retracdo da participacdo dos demais grupos de
industrias.

O autor supracitado parece concordar que os resultados refletem ndo apenas taxas
médias anuais de variacdo negativa dos investimentos efetivados apds 1998, como, também,
retracdo da produtividade do trabalho da industria de bens de capital brasileira no periodo
1996-2004. Atbnito com o resultado de sua pesquisa, ressalta que o “diagndstico merece
cautela”, afinal, o segmento de refino de petréleo seria capaz, por si sO, de representar um
avanco do setor secundario no pais; em outras palavras, “0 avanco desse segmento na
estrutura industrial brasileira, longe de apontar para um processo de desindustrializagéo,
apenas reflete o progresso tecnoldgico de um ramo produtivo no Brasil que, embora aproveite
a (agora) abundante disponibilidade de matéria-prima basica como sua principal ancora de
competitividade, mobiliza elevado montante de capital por unidade de produto gerado”.
Todavia, mostro adiante que esse € apenas mais um componente do processo de
desindustrializacao.

Nassif finaliza seu excurso contraditdrio, afirmando que o pais ndo passa por um
processo de desindustrializacdo porque além de a industria petrolifera contribuir para o
contréario, a indGstria de participacdo doméstica,’* também, revelaria o oposto, visto que
contribuiu com o percentual de 23% no ano de 2004, além do que, no Brasil, ndo se
configurou o retorno ao modelo exportador de produtos intensivos em recursos naturais ou em
trabalho, o que seria comprovado pela involugdo do desempenho do grupo com tecnologias
intensivas em trabalho (téxteis, vestuario, calgados, madveis, fabricacdo de pequenos metais),
se relacionado ao setor industrial como um todo, em igual periodo.

Em Quatro fontes de “desindustrializacdo™ e um novo *““conceito de doenga

holandesa”, Palma (2005)"®, ao contrario do exposto anteriormente, afirma haver, sim, “um

"2 Trata-se de uma das modalidades da terceirizacdo e uma das praticas mais recorrentes do setor produtivo,
mediante a contratacdo de trabalhadores autbnomos, sem contrato formal, que desempenham a mesma funcéo
desempenhada na fabrica, embora mudem as condices e as relacdes de trabalho, cujo paradigma é a producéao
flexivel. Para maiores detalhes ver: OMENA, Silvaneide Paulo de. A integracdo do trabalho domiciliar a
producdo capitalista. In: Anais do | Encontro Internacional Trabalho e Perspectivas de Formagdo dos
Trabalhadores, Fortaleza, 2006. CD-ROM.

7 Disponivel em: http://www.fiesp.com.br/download/publicacoes_economia/jose_gabriel_palma.pdf. Acesso em
21/01/2007.
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processo de ‘desindustrializacdo’ prematura atualmente em curso no Cone Sul da América
Latina e no Brasil”, devido & combinacdo de medidas liberalizantes com politicas
macroecondmicas que, em geral, deixam a taxa de cambio real baixa’®. A anélise de Palma
desconsidera que no bojo da totalidade das relagbes politicas e de poder da sociedade
capitalista seja entre paises, seja internamente em cada Estado-Nacdo, existem contradicdes
cuja raiz esta na contradicdo entre capital e trabalho, e ainda que, na relacdo nominal entre
imperialismo e dependéncia, existe a divisdo internacional do trabalho. Entretanto, avanca
porquanto aponta o fendmeno da desindustrializacdo na América Latina relacionado néo
apenas ao investimento na descoberta de recursos naturais ou pelo desenvolvimento do setor
de exportacGes e servicos, mas, também, porque mostra que as politicas neoliberais levaram
0s paises a uma reversdo de sua estratégia de industrializacdo. “O Brasil e os trés paises do
Cone Sul com as mais altas rendas per capita (Argentina, Chile e Uruguai) foram os paises
americanos que vivenciaram os mais altos niveis de desindustrializa¢éo e, a0 mesmo tempo,
estavam entre os paises da regido que haviam se industrializado mais rapidamente e haviam
implementado as mais drasticas reformas econémicas” (ibidem). O que de certo modo vai ao
encontro das anélises de Boito Jr. (1999); Oliveira (1999; 2003); Paulani (2006); e, Belluzzo
(2004; 2005). Analisemos, pois, 0 processo de desindustrializagdo em um contexto historico.

No Brasil do final do seculo XIX e inicio do XX, o processo de acumulacéo do capital
dava-se nos limites da exploracdo da agropecuéria, enquanto o industrialismo, em fase de
crescimento, ndo respondia por modificacdes estruturais na economia. A partir do governo
Vargas, 0 processo de industrializacdo deu seu primeiro salto na dire¢do do desenvolvimento
do capitalismo baseado na acumulacédo industrial.

O processo de industrializagdo, de recorte nacionalista e estatal, teve alto crescimento
na segunda metade dos anos de 1930; o segundo salto foi dado no governo Juscelino
Kubitscheck, no periodo 1950—1961, quando o modelo de acumulacao registrou um aumento
de quase 100% no processo de industrializacdo. No governo militar, houve intensificacdo da
entrada de capital estrangeiro, iniciada no governo JK, abrindo caminho para a entrada de
monopolios internacionais. Sobre o tripé autoritario, formado por empresas privadas
nacionais, corpora¢fes multinacionais e empresas estatais, 0 regime investiu em

infra-estrutura’, foi quando o capitalismo industrial brasileiro deu o terceiro salto.

™ Nesse caso a moeda brasileira, em reais, é tornada forte em comparagéo ao délar.
> Como exemplo, cito a construgéo de hidrelétricas, dentre elas, a Usina Binacional de Itaipt; Usina Nuclear em
Angras dos Reis, a Ponte Rio—Niteroi e a Transamazonica.
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Cabe ressaltar que o padrdo de acumulacdo industrial estruturava-se em um processo
de superexploracdo da forca de trabalho, por meio da articulacdo de baixos salarios; jornada
de trabalho prolongada, isso é, 0 aumento da mais-valia absoluta em sua forma cléssica; e
aumento da intensidade do trabalho, visto aqui como aumento do tempo de trabalho
excedente. Foi esse padrdo de acumulacao que permitiu o Brasil alinhar-se, mesmo de forma
subordinada e dependente, as grandes poténcias industriais.

E nesse cenario que o parque industrial do pais nacional-desenvolvimentista se
formou; dependente estrutural do capitalismo central, sobre o tripé setor produtivo nacional,
capital nacional e capital internacional; de um lado, producdo de bens de consumo duraveis,
como, automoveis, eletrodomésticos, etc., destinava-se ao mercado interno; de outro, a
producéo voltava-se para a exportagdo ndo apenas de produtos industrializados, mas, também,
de produtos primarios.

Ao longo de 50 anos a producdo industrial cresceu a uma taxa media de 9% ao ano,
enguanto na década perdida esse percentual caiu para 1%, e, no periodo de 1990—2003, a
media anual de crescimento da industria de transformagdo brasileira ficou entre 1,6% e 2%,
bem abaixo da China com 11,7%, Coréia do Sul com 7,4% e India com 6,5%
(BRASIL/MDIC/STI, 2005).

A partir da adoc¢do das politicas neoliberais, 0s governos passaram a redesenhar o setor
industrial de modo a reforcar o papel que a economia brasileira vinha desempenhando na
divisdo internacional do trabalho — fornecer matéria-prima para economias do capitalismo
central, em contrapartida receber no mercado interno produtos manufaturados produzidos
naqueles paises. Ao passo que 0 setor de servicos urbanos, agora privatizado — energia
elétrica, telecomunicagdes, transporte, etc. —, torna-se alvo de investimentos do capital de
paises centrais. Nesse sentido, Boito Jr. (1999); Oliveira (1999; 2003); Paulani (2006); e,
Belluzzo (2004; 2005) afirmam que a inddstria na América Latina tem sido afetada pelo
processo de desindustrializacdo e desnacionalizacdo. “A desindustrializacdo possui dois
aspectos: redugdo da participacao relativa da producdo industrial na producéo total dos paises
latino-americanos e reducdo da participagéo relativa da produgdo metal-mecanica, de bens de
capital, de instrumentos eletrénicos e de quimica fina no total da producéo industrial”(BOITO
Jr., 1999, p.42), atingindo, sobremaneira, setores que fazem uso do conhecimento
tecnocientifico e, ainda, aqueles que fazem uso intensivo da forca de trabalho, como os dos
ramos téxtil, de vestuério e calgados.



61

Boito Jr. (1999) ressalta que esse processo de desindustrializacdo € pouco visivel,
atingindo toda cadeia produtiva. A expansdo da inddstria de material de informatica, de
produtos eletrbnicos de consumo e de montadoras de automOveis sdo casos tipicos da
desindustrializacdo no Brasil. “A Zona Franca de Manaus € o carro-chefe desse processo, pois
essa regido transformou-se num parque de montagem de componentes importados, devido ao
fato de as tarifas de importacdo, que foram reduzidas para todo pais, serem menores ainda
para a Zona Franca”(op. cit., p. 43-4).

Ressalte-se que o0 processo de desindustrializacdo ndo implica a reversédo da economia
do pais para a producdo estritamente primaria’®. Embora esteja ocorrendo uma reinsercio do
pais na divisdo internacional do trabalho, essa reativacdo ocorre sobre novas bases, afinal, o
sistema capitalista ndo mais atribui a América Latina, apenas, o papel de exportadora de
produtos primarios e importadora de manufaturados. O que vem ocorrendo € um beneficio
concedido pelo capitalismo central as empresas instaladas nos paises da América Latina, que
usam tecnologia baseada em recursos naturais. Portanto, a desindustrializacdo inclui o
crescimento do setor industrial voltado para a transformacg&o de recursos naturais exportaveis.
Hoje, as indUstrias que mais crescem séo as de transformacdo de matéria-prima, como, papel e
celulose, petroquimica, ferro e aco, azeites vegetais, farinha de pescado, conservas, sucos.

Boito Jr. (1999, p.45) caracteriza o processo de desindustrializacdo como uma fase em
gue a industria perde importancia no conjunto da economia como um todo, mudando de
espectro e perdendo em sofisticacdo e integracdo. No anexo 1, apresento as tabelas de
crescimento médio dos diversos setores da industria.

Segundo Fiori (2001), é possivel fazer um balango, nos dias que correm, das
consequéncias geradas pelo modo como a América Latina foi incorporada a globalizacdo das
financas privadas e desreguladas. Nos anos de 1990, final da década perdida, o crescimento na
regido, em geral, ficou em menos de 3%, contra 0s 5,5% anuais durante os trinta anos de
“populismo econémico desenvolvimentista”. No caso brasileiro, em particular, a média anual
de crescimento, no periodo desenvolvimentista, variou entre 7% e 8%. A partir desses dados,
0 autor salienta que, hoje, muito mais do que nas décadas desenvolvimentistas, 0 progresso
tecnologico e seus efeitos benéficos se encontram concentrados no espaco hegeménico da
economia, restando para a América Latina resquicios daqueles beneficios de forma restrita e
segmentada. O resultado da rela¢do entre o continente e o oligopd6lio mundial estreitou ainda
mais 0 acesso dos paises dessa regido ao conhecimento e as tecnologias de ponta,

78 A regressdo ao modelo primério-exportador seria inviavel, historicamente, depois de o pais ter passado pela
fase desenvolvimentista (BOITO Jr., 1999).
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contribuindo menos do que no passado para a criacdo de uma capacidade enddgena de
progresso técnico, uma vez que, a utopia da burguesia liberal e internacionalizante deixou de
ser “uma simples integracéo liberal & economia internacional e passou & uma integragdo mais
estreita e direta com a propria economia norte-americana”, como meio nao apenas de
assegurar uma insercdo vantajosa no novo regime de acumulagdo, mas, também, de assegurar
o fluxo constante de capitais indispensaveis a sustentabilidade da politica econémica interna.
(FIORI, 2001, p.132-134).

Segundo o autor supracitado, o governo brasileiro, em particular, para garantir o
empréstimo internacional organizado pelo FMI e pelo BIS'’, ofereceu uma transferéncia de
‘capacidade de decisdo’, que transformou o pais na primeira cobaia internacional de um
experimento que combina, em um ‘mercado emergente’, a aceitagdo contratual e compulsiva
das regras e prescricdes do Acordo Multilateral de Investimento (o0 AMI, que ainda ndo foi
assinado pelos paises desenvolvidos) com as regras que ja aceitou da Organizacdao Mundial do
Comércio (FIORI, 2001, p.134-135).

5.3. REESTRUTURACAO PRODUTIVA NO BRASIL: a subsungdo da classe
trabalhadora ao capital

Expus, na primeira sessdo, que as sucessivas crises do capital foram engendrando a
transnacionalizagdo da economia, trazendo efeitos subversivos no mundo do trabalho que s
se tornaram visiveis a partir dos anos de 1990. Apontei que o modelo de producdo ndo fora
apenas transformado pela revolucdo tecnoldgica, mas, também, tornara-se globalizado em
grande extensdo; o processo de reestruturacdo produtiva do capital provocou significativas
alteragdes no capitalismo brasileiro, engendrando um conjunto de transformacg6es no plano da
organizacao sociotécnica da producdo, o que provocou um processo de desnacionalizacdo da
producdo — a desindustrializagdo — entre outras consequiéncias da reestruturacao produtiva e
da reinsercdo do pais na divisao internacional do trabalho (ANTUNES, 2006).

Na presente sessdo busco elementos que auxiliem a desvelar algumas das principais
mudangas ocorridas no mundo do trabalho, vez que a reestruturacdo do setor produtivo e de

servigos, a nivel internacional e no Brasil, em particular, tem influenciado sobremodo a

" Bank for Internacional Settlements (Banco de Compensacdes Internacionais). O BIS é uma organizacio
internacional que busca a estabilidade monetéria e financeira do sistema financeiro mundial através do estimulo
a cooperacdo entre bancos centrais e agéncias financeiras. Além disso, o BIS atua como banco para bancos
centrais oferecendo servicos relacionados as suas operacOes financeiras (Glossario financeiro do Bradesco),
disponivel em http://www.shopinvest.com.br/br/glossario/glossario.asp?categoria=pf&secao=acoes&letra=h.
Acesso em 21/01/2007.
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relacdo trabalho e educacdo, restringido o acesso dos paises latino-americanos, em geral, e do
Brasil, em particular, ao conhecimento e as tecnologias de ponta, o que estaria impedindo o
pais de criar condicBes internas para o progresso técnico-cientifico e tecnoldgico. E a
dependéncia gerando mais dependéncia.

Assim como a expansdo internacional do fordismo, apds a Segunda Grande Guerra,
ocorreu em uma conjuntura particular de regulamentacdo politico-econémica mundial, sob a
hegemonia dos Estados Unidos — deixando marcas profundas nos processos de trabalho,
habitos de consumo, configuracdes geogréficas e geopoliticas, poderes e praticas de Estado—,
a instalacdo do modelo de acumulacéo flexivel e do ideario do toyotismo veio acompanhada
de um sistema de regulamentag&o politica e social®.

Diferentemente do modelo taylorista-fordista, a acumulacdo flexivel e o modelo
japonés’® se apdiam na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos
produtos e padrdes de consumo. Além de propiciar o surgimento de novos setores de
producdo, a exemplo da terceirizacdo, e novos modos de oferecer servigos, acompanhados de
inovacgdo comercial, tecnoldgica e organizacional.

Os novos modelos de acumulacdo e de producdo requerem rapidas mudancas dos
padrdes do desenvolvimento desigual, tanto entre setores, quanto entre regifes geograficas,
elevando a taxa de emprego no setor de servicos em detrimento do setor secundario; fazendo
surgir complexos industriais em regides até entdo subdesenvolvidas; tornando, assim, a
producéo globalizada por meio da *“compressdo espacgo-tempo” do mundo capitalista como
um todo (HARVEY, 2005).

A reestruturacdo produtiva se inicia no Brasil dos anos de 1990, em um cenario em

que o desenvolvimento das forcas produtivas apresentava um salto qualitativo na direcéo de

® A esse respeito, Gramsci (2001) e Harvey (2005) afirmam que para um sistema de acumulagdo funcionar é
necessario fazer os comportamentos de todo tipo de individuos (capitalistas, trabalhadores, funcionarios
publicos, financistas, etc.) assumirem uma configuragdo tal que garanta aquele funcionamento, de modo a
interferir nas normas, habitos, leis e, sobretudo, no processo de disciplina ou conformacao da forca de trabalho.
Esse ultimo envolve uma articulagdo entre repressdo, familiarizagdo, cooptacdo e cooperagdo, que S&o
organizados ndo apenas no mundo do trabalho. Trata-se de um processo de socializagdo do trabalhador que
envolve o controle social das capacidades fisicas e mentais, no que a educacdo, seja formal, seja informal,
desempenha papel fundamental junto a outros aparelhos de hegemonia.

® O modelo japonés é inovacdo porquanto reflete novas formas de organizacéo e gestdo do trabalho; se bem que
essas técnicas, a exemplo do kan-ban, teriam sido implantadas, na década de 1930, pelo engenheiro Taichi Ohno,
na fabrica Toyota. Mais tarde, nos anos de 1950, a partir da observacdo do modo de administracdo, gestdo e
producdo da industria automobilistica americana, Toyoda e Ohno buscando inserir a fabrica japonesa, de modo
competitivo, nos grandes mercados, introduziram técnicas capazes de substituir, rapidamente, maquinas durante
0 processo de producdo com a finalidade de ampliar a oferta variada de produtos.
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inovacdes tecnolégicas®®, por meio da automacdo industrial de base microeletronica, nos
setores metal-mecanico, energético, automobilistico, petroquimico, siderurgico, etc. Toda
discussdo analitica envolvendo a sustentacdo do novo modelo e, por consequiéncia, as teses do
pos-fordismo, neofordismo, tém como referéncia o toyotismo que se ampliava entre outros
paises. Termos como o just in time, kan-ban, Circulos de Controle de Qualidade (CCQ) foram
sendo incorporados a fim de projetar, ideologicamente, novas concepcfes que se pretendia
tornar realidade na aceitagdo social. Esse modelo foi concebido em torno de nog0es, tais
como, velocidade, produtividade, qualidade e participacdo. O desdobramento disso ocorreria
por meio “da integracdo em fluxo continuo das etapas e a circulacdo permanente do produto
em transformacdo. Reducdo de estoques, kan-ban e organizacdo celular da manufatura”
(CASTRO, 1993, apud SOUZA et al., 1999, p. 53).

Agregada a tal modelo, a nocdo de qualidade parte da idéia da focalizacdo das
atividades da empresa em produtos e tarefas onde se garantam maior competitividade e
lucratividade, terceirizando o restante, e, ainda, da idéia da localizacdo e resolucdo de
problemas o mais répido possivel, tornando a manuten¢do o menos onerosa possivel. Esse
processo exige maior engajamento dos trabalhadores por meio de uma melhoria continua e
crescente dos procedimentos durante o processo de producdo; “preocupacdo [que] deve ser
compartilhada por todos que devem se sentir sempre incitados a promover inovagoes,
trazendo a manufatura para o centro da estratégia gerencial da empresa” (SOUZA et al., 1999,
p.53).

Buscando delimitar minha andlise, voltar-me-ei para os diferentes aspectos da
reestruturacdo produtiva da area da indudstria nos setores elétrico e eletronico; e dos servigos
de telecomunicagfes, automotiva e turismo, por serem &reas nas quais o0 CEFET/RJ oferta

cursos de educacao profissional técnica de nivel médio.

Etcheverry (2006), em Privatizacdo do setor elétrico brasileiro: impactos sobre o
trabalho mostra o cenario de transicdo do modelo que considerava a energia elétrica bem

social para o que transforma a energia elétrica em mercadoria.

8 com o advento da informatizac&o e robotiza¢do, a maquinaria “inteligente” passa a substituir grande parte das
tarefas do trabalhador. As novas tecnologias (microeletrdnicas, informaticas, quimicas e genéticas) se
diferenciam das outras, pelo dominio da informacdo sobre a energia. Os processos de acoplar maquinas a
computadores e informatizagdo permitem mudangas no uso, controle e transformacdo da informacéo;
flexibilizam a seqtiéncia da producéo, otimizando o tempo e consumo de energia, modificando a relagéo entre
homem e maquina e convertendo trabalho vivo em trabalho morto.
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O sistema elétrico brasileiro, organizado em torno da holding Eletrobras, formado por
empresas federais e estaduais se traduziu em investimentos significativos para os setores de
geracdo e transmissdo de energia, por parte do Estado. A visdo da empresa publica como
simbolo do desenvolvimento nacional contribuia para a formacdo de trabalhadores
qualificados para a area.

Entretanto, na década de 1980, se inicia o desmantelamento do setor elétrico, expresso
pela ndo-contratagdo de novos quadros e de perdas salariais, ndo apenas nas estatais, como,
também, nas empresas privadas que prestavam consultoria as primeiras. Recorro as
entrevistas realizadas por Maria Soledad Etcheverry, em sua pesquisa, por considera-las
reveladoras dos efeitos da politica da década perdida, expressos pela falta de investimento,

desvalorizacdo do conhecimento acumulado pelos trabalhadores.

Por volta de 1984/85 as empresas de consultoria ja comecaram a
desempregar em massa, em fungéo da diminuicdo da demanda das empresas
de energia elétrica, iniciando uma verdadeira politica de desaceleracdo da
engenharia no Brasil. Essas empresas foram se acabando porque se
mantinham muito em cima do plano energético que produzia grandes usinas
e subestacfes. (...) Com as privatizacBes, o indice de nacionalizacdo é
minimo, ai mesmo que a engenharia ndo continua sendo desenvolvida. E
pensar que o Brasil ja exportou engenharia. Essa comegou a ser desmontada
ja na década de 80, quando o FMI entrou na politica brasileira. Até essa
época se desenvolveu muito a engenharia brasileira. Havia boas escolas, 0s
institutos militares de engenharia como IME e ITA, as universidades
federais, as escolas técnicas. Com todas as restricGes que temos da época,
havia um projeto forte de engenharia nacional (entrevistado, 2001, apud
ETCHEVERRY, 2006).

Na fala do entrevistado supracitado fica clara a falta de investimento por parte do
Estado no setor elétrico, ainda estatizado. No entanto, é na entrevista transcrita a seguir, que
se pode captar a manifestacdo de concepcdo de educagdo tecnoldgica que vinha se
desenvolvendo no pais, mediada pela relacdo entre capital, trabalho e educacéo.

Me formei no ano de 1973, fazia um estagio numa empresa de engenharia no
Rio e imediatamente fui contratado. Tinha uma demanda, estava se criando o
sistema elétrico brasileiro, estava se implantando, estava se projetando
muito. (...). S6 em projetos de linha de transmisséo, (a empresa tinha) mais
de 100 pessoas. A gente tinha consultoria americana que no inicio comegou
a ensinar como é que se faziam os projetos. Entravam através de um desses
bancos mundiais, BID, era uma exigéncia desses bancos para garantir a
qualidade técnica do projeto, porque os financiamentos eram feitos por eles.

Se formou muita gente, muita gente aprendeu a fazer o projeto, a conhecer
linha de transmissdo. (...) Eram trés engenheiros americanos e me lembro
gue teve uma vez que a gente precisou de um especialista em estruturas e



66

veio um l& dos EEUU. Em fim, houve uma transferéncia de tecnologia nessa
época para o Brasil. Estava se comecando a fazer os 500 KV que era uma
coisa que ndo tinha no Brasil ainda, entdo eles deram uma ajuda na hora de
desenvolver esses projetos. Entdo isso foi em 1973. A grande demanda foi
até 1978, tinha muito servico. (...) A partir de meados da década de 80
comeca a diminuir o servico (...) Conseguimos sobreviver as duras custas até
1990. (...) e ai entra o Collor de Mello e em julho, agosto de 90, mais ou
menos, ele cancela tudo. Manda cancelar todos os contratos e ai para tudo!!
Claro que fomos todos demitidos, fechamos o escritorio e ai estou eu sem
perspectiva nenhuma, sem possibilidade de entrar em estatal, estava fechado,
eu tinha 40 anos. Ndo tinha a menor condi¢do porque como ndo se estava
fazendo linhas de transmissdo em lugar nenhum, e eu sou especializado em
projetos de linhas, ndo havia como sobreviver nessa area (...) € uma geragao
ai ficou muito mal na histdria porque durante esses 10 anos se investiu muito
pouco nessa area. (...) Com o Apagdo (maio 2001), voltou a aquecer-se 0
mercado, mas ndo existe mais mado de obra especializada para fazer linha de
transmissdo, porque a gente parou dez anos de fazer projetos. Entdo se
procura no mercado alguém e ndo se acha, porque as pessoas ja estdo em
outras atividades, desistiram ... muita gente morreu ... Ou 0S poucos que a
gente conhece estdo cheios de servico e sdo poucos, se contam nos dedos ...
e ndo se formou gente durante esse periodo. Entdo, todo esse investimento,
transferéncia de tecnologia dos americanos, tudo isso meio que se perdeu, e
essa formacdo dos novos é um processo longo, demorado (entrevistado,
2001, apud ETCHEVERRY, 2006).

Em um cenério de divida externa, divida interna e inflagcdo, o setor caminha para as
reformas, sob o discurso privatizante que alegava ineficiéncia do sistema elétrico. “Sao
perdidos mais de 96 mil postos de trabalho, representando um corte de 46,2% do numero de
empregados do setor, diminuindo de 209,4 mil em dezembro de 1989 para 112,7 mil em
dezembro de 1999 (DIEESE, 2001, apud ETCHEVERRY, 2006).

O novo modelo instaurado que transformou a energia elétrica de bem publico para
mercadoria e, portanto, sujeita as oscilacfes da oferta e demanda, em que a ganancia do lucro
sobre lucro foi capaz de deixar muitos brasileiros as escuras por atraso de pagamento das
faturas, desverticalizou a cadeia produtiva, separando as atividades de geracdo, transmissao,
distribuicdo e comercializacdo de energia elétrica, caracterizadas entdo como mercados
independentes. A geracdo e a comercializacdo foram progressivamente desreguladas; ja a
transmissao e a distribuicdo continuam sendo tratadas como servigos publicos regulados pela
Agéncia Nacional de Energia Elétrica (ANEEL).

Concordo com Etcheverry (2006) que o modelo neoliberal de privatizacdo e
reestruturacdo do setor elétrico levou a um desmonte da competéncia técnica, por meio da
demissdo de trabalhadores, do plano de demissdo voluntaria, da aposentadoria. O quadro
técnico formado no Brasil, especialmente nas &areas de construcdo de barragens, de
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subestacdes, de sistemas de transmissdo, sofreu os abalos da falta de investimentos e o0s
efeitos da desnacionalizacio dos empreendimentos. A falta de uma politica de reserva de
mercado para a engenharia nacional, soma-se uma logica de privilegiar as empresas
estrangeiras; a divisdo das empresas, que segue a logica da fragmentacdo das etapas do
processo da energia elétrica, desde o planejamento até a venda da energia elétrica para o
consumidor final, de certa forma contribui para a desqualificacdo da competéncia técnica.
Some-se a isso a falta de rigor na fiscalizacdo dos processos, ndo s por limitagdes da
ANEEL, mas pela propria forma pulverizada de contratar os servigos por meio de
terceirizacoes.

Ainda na década de 1990, o ramo da inddstria automobilistica caminha para a
reestruturacdo. Em 1991, havia o consenso de que era necessario elaborar um plano para o
setor, a fim de modernizar, recuperar e desenvolver o mercado. O diagnéstico era de
estagnacdo: vendia-se 0 mesmo volume de 1970, e as exportacGes estavam em queda. A
industria nacional, vinda de um periodo de pouco investimento, encontrava-se com baixa
escala de producdo, baixa automacdo, defasagem tecnoldgica e baixa competitividade
internacional e apresentava altos custos ao longo de toda a cadeia (BNDES).

No contexto da desregulamentacdo do comércio mundial, a industria automobilistica
brasileira foi submetida a mudancas no regime de protecdo alfandegaria, com a reducao das
tarifas de importagdo de veiculos. Desde entdo, as montadoras vém intensificando o processo
de reestruturacéo produtiva por meio de inovacdes tecnoldgicas™, introduzindo, inicialmente,
robds e sistemas CAD/CAM®?, o que acarretou transformacdes na planta das fabricas. Foram
promovidas mudancgas organizacionais, como no setor elétrico; desverticalizou-se a cadeia
produtiva, desnivelando a hierarquia entre trabalhadores; terceirizou-se a forca de trabalho;
implantou-se novas fabricas de menor porte, estruturadas com base em células produtivas,
além de se promover a ampliacédo da rede de empresas fornecedoras.

As unidades produtivas mais antigas e tradicionais, como a Volkswagen, a Ford e a

Mercedes-Benz, situadas no ABC paulista®, também desenvolveram um forte programa de

81 Em 2006, a Volkswagen recebeu o Prémio Gestdo de Pessoas, por ter modificado seu arranjo produtivo.
Fonte: Caderno Boa chance do jornal O Globo, publicado em 17/01/2006.

% O CAD (Computer Aided Design — programa assistido por computador) utiliza técnicas gréficas
computadorizadas com a finalidade de solucionar eventuais problemas no processo de produgdo; enquanto o
CAM (Computer Aided Manufacturing — fabricacdo assistida por computador) refere-se a todo e qualquer
processo de fabricagdo controlado por computador.

% ABC ou ABCD, regido industrial formada por sete municipios da Regi&o Metropolitana de S&o Paulo: Santo
André (A); Sdo Bernardo do Campo (B); Sdo Caetano do Sul (C); Diadema (D); Maua ; Ribeirdo Pires e Rio

Grande da Serra.
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reestruturacdo, visando sua adequacao aos novos imperativos do capital, no que concerne aos
niveis produtivos e tecnoldgicos e as formas de “envolvimento” da forca de trabalho. Vérias
foram as formas de conformacdo e dominagéo da forca de trabalho, a exemplo do “coragéo
valente”, e “Manual de integracdo”, usados, respectivamente, na Volkswagen e Toyota
(ANTUNES, 2006).

A cadeia produtiva do complexo eletrébnico ndo ficou de fora do processo de
reestruturacdo. Formada por eletrdnica de consumo; informatica e automacdo; e, ainda,
equipamentos de telecomunicacdes e componentes, o complexo eletrénico sofreu mudangas
significativas. Diversamente do cenario anterior a abertura econémica, em que 0 governo
praticou uma politica industrial alicercada principalmente no seu poder de compra, cuja
finalidade era consolidar a inddstria produtora de equipamentos eletrénicos no pais, no Brasil
neoliberal, segundo dados do BNDES, depois da abertura comercial, a quantidade de material
importado aumentou consideravelmente, a exemplo da tecnologia surface mounting device
(SMD), o que rebaixou o Brasil para terceiro colocado, em termos de producao de eletrénica
de consumo, entre 0s paises que tém zona franca.

A estabilidade do emprego foi revertida para a reducdo e o remanejamento dos
trabalhadores assalariados por meio de planos de aposentadoria e demissdo voluntaria, que
possibilitaram reduzir o quadro de pessoal. O ritmo frenético da terceirizacdo e da

automatizacao contribuiu para a precarizacdo do trabalho no complexo eletronico.

Se nos anos 1980 era relativamente pequeno o numero de empresas de
terceirizagdo, locadoras de forga de trabalho de perfil temporario, na década
seguinte esse nimero aumentou significativamente para atender a grande
demanda por trabalhadores temporarios, sem vinculo empregaticio, sem
registro formalizado (...) Essas mutagOes, portanto, inseridas na Idgica da
racionalidade instrumental do mundo empresarial, estdo intimamente
relacionadas ao processo de reestruturacdo produtiva do capital, no qual as
grandes empresas, por meio da flexibilizagdo dos regimes de trabalho, da
subcontratacdo e da terceirizacdo, procuram aumentar sua competitividade
fraturando e fragmentando ainda mais a classe que vive do trabalho”
(ANTUNES, 2006, p. 25).

Na primeira metade da década de 1990, a industria eletrénica de consumo, instalada
em grande parte na Zona Franca de Manaus, com 14 montadoras, foi, também, reestruturada,
recebendo equipamentos de automacédo para os processos de montagem de placas de circuito
impresso que se ajustaram ao modelo do just in time e do CCQ, acarretando reducédo da forca
de trabalho nas linhas de montagem.
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O ramo da informatica também ndo ficou de fora; dezenas de empresas nacionais
desapareceram ou foram deslocadas para algum nicho de mercado, enquanto assistiu-se a
entrada no mercado de diversas empresas transnacionais, das quais 0os maiores exemplos séo a
a Compag, Hewlett Packard (HP) e, mais recentemente, a Dell Computer.

A montagem de equipamentos de informatica, no Brasil, ocorre em nivel de
completely knocked down (CKD), o que denota o recebimento pelos fabricantes de Kits
completos de componentes e pecgas do exterior, sendo comum importar, até mesmo, gabinetes
e outras pecas de plastico injetado. O maior volume das importacdes do setor é de pecas,
como circuitos integrados, semicondutores, microprocessadores, memarias e chip-set, discos
rigidos, cinescépios ou cathode display tubes (CDT) e placas de circuito impresso (placa
mée).

No que concerne ao ramo de telecomunicac@es, a gestdo dos servicos publicos passou
do controle do Sistema Telebras — um monopolio em que existiam muitos vendedores, mas
apenas um comprador — para um setor privado e competitivo. Coube ao Estado, nesse
processo, elaborar o marco regulatério desses servicos, estabelecendo metas qualitativas e
quantitativas a serem alcancadas pelas operadoras privadas, além de fiscalizar, aplicar
penalidades, por meio da Agéncia Nacional de TelecomunicacGes (ANATEL).

Sob 0 mesmo discurso de abrir 0 mercado a concorréncia das importacdes, reduzindo
tarifas, as diretrizes da Politica Industrial e de Comércio Exterior foram basilares para a
reformulacdo do ramo de telecomunicagdes. Depois da reestruturacdo da Telebréas, holding de
um sistema formado pela Embratel, responsavel pelos troncos interestaduais e internacionais,
e por operadoras de ambito estadual, responsaveis pelas chamadas locais e intra-estaduais,
poucas operadoras sobreviveram. Nesse contexto, cabe-me indagar o que tem sido feito em
relacdo ao investimento em pesquisa na area, se o Centro de Pesquisa e Desenvolvimento

(CPgD) da Telebras, hoje, € uma fundacéo de direito privado.

O CPgD foi efetivamente bem-sucedido em grande parte dos
desenvolvimentos realizados, chegando a produtos competitivos
tecnicamente e comercialmente. Um dos maiores casos de sucesso foi 0 seu
programa de comutacdo digital, que logrou desenvolver uma familia de
centrais de comutacdo publica de programa armazenado denominadas
centrais Tropico (...) Outro desenvolvimento de sucesso do CPgD foi o
telefone publico a cartdo. Ao contrario de outras tecnologias desenvolvidas
no mundo, a Telebrds optou por utilizar um cartdo muito mais barato,
baseado nas propriedades indutivas da eletricidade, para substituir os
antiquados telefones publicos a moeda (...) sucesso ainda nas areas de
optoeletrénica, transmissdo de voz e dados, gerenciamento da rede das
operadoras e até mesmo na microeletrbnica, fazendo do CPgD uma
instituicdo respeitada internacionalmente (BNDES).
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Garcia e Roselino (2004)** apontam que, embora a Lei de Informéatica n® 8.248 de

1991 tenha definido uma politica de estimulo para investimento em pesquisa e
desenvolvimento na cadeia produtiva do complexo eletrénico brasileiro, ela tem se mostrado
ineficaz, tanto no que se refere a canalizacdo de investimentos para o cumprimento da meta de
universalizacdo dos servicos de telecomunicagdes, quanto na implantacédo e implementacéo de

laboratorios de pesquisa.

Segundo os autores esses seriam alguns entre outros atrativos que concorreriam para
explicar o ingresso expressivo das grandes empresas internacionais produtoras de
equipamentos para telecomunicaces e informatica no Brasil, uma vez que as empresas
localizadas fora da Zona Franca de Manaus passaram a gozar de incentivos fiscais, obtidos
pela isencdo de IPI (da ordem de 15% para a maioria dos produtos incentivados), e, em
contrapartida, passaram a investir 5% do faturamento bruto em P&D (a empresa pode investir
2,7% de seu faturamento nela prépria e os 2,3% restantes devem ser alocados em centros ou
institutos de pesquisa ou educacdo). Todavia, as empresa vém criando mecanismos de
redirecionamento da verba, como, por exemplo, investindo em fundacdes criadas por elas
mesmas. Em sintese, na cadeia produtiva do complexo eletrénico, o Brasil é o pais da
montagem e de testes de memorias. Como diria Oliveira (2003), o pais segue copiando, vez
gue ndo ha produtos tecnoldgicos disponiveis a parte, que possam ser utilizados sem a ciéncia
que os produziu, e vice-versa: ndo se pode fazer conhecimento cientifico sem tecnologia

compativel.

Do ponto de vista de vista da acumulacdo do capital, isso tem fundas
consequiéncias. A primeira e mais Obvia € que 0s paises ou sistemas
capitalistas subnacionais periféricos podem apenas copiar o descartavel, mas
ndo copiar a matriz da unidade técnico-cientifica; uma espécie de eterna
corrida contra o relégio. A segunda, menos 6bvia, é que a acumulagdo que
se realiza em termos de cOpia do descartavel também entra em obsolescéncia
acelerada, e nada sobra dela, ao contrario da acumulacdo na Segunda
Revolugdo Industrial. 1sso exige um esforco de investimento sempre além do
limite das forgas internas de acumulacdo, o que reitera 0os mecanismos de
dependéncia financeira externa (OLIVEIRA, 2003, p.139).

8 GARCIA, Renato; ROSELINO, José Eduardo. Uma avaliacdo da lei de informatica e de seus resultados como
instrumento indutor de desenvolvimento tecnologico e industrial. Revista Gestdo & Producéo, v.11, n. 2, 2004.
Disponivel em:

http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0104-530X2004000200004&script=sci_arttext&tlng=pt. Acesso em
25/01/2007.
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Com a reestruturacdo produtiva do capital, que trouxe a desregulamentacdo do
trabalho, acompanhada de lean production, de formas de trabalho em rede, bem como de
modalidades de flexibilizacdo e desconcentracao do espaco fisico produtivo, tem sido possivel
constatar uma reducdo do proletariado industrial, fabril, manual, estavel e especializado, da
industria verticalizada do taylorismo-fordismo. Entretanto, vimos que a internacionalizacdo da
economia gera uma tendéncia de interpenetracédo do setor produtivo com o setor de servicos, o

que engendra o aumento do “novo proletariado”®

, prestador de servigos ndo apenas para o
setor fabril, mas, também, para outros ramos, a exemplo do turismo. O ramo do turismo,
longe de se pensar que esta associado apenas ao entretenimento e lazer, no cenario de um
mundo globalizado, estd agregado, essencialmente, ao mundo dos negocios.

Denominado de “turismo de negdcios”, o ramo do turismo associado ao agronegocio,
a éarea da industria, incluindo, ai, os setores, eletro-eletrbnico, construcdo civil,
metal-mecanica, petréleo e gas, automobilistico, etc., € “o Unico setor que tem crescido com
vontade no segmento turistico, pelo menos ultimamente, tanto no Brasil como em todo o
mundo” (VALIO, 2004)%. Atendendo a congressos, seminarios, palestras, esse segmento®” do
ramo do turismo vem contribuindo significativamente para o equilibrio da balanca comercial.
Cito, como exemplo, o “turismo de negdcios” da cidade de Macaé, no estado do Rio de
Janeiro. O municipio passou a ocupar o oitavo lugar entre 0os mais ricos do pais, devido ao
crescimento de seu PIB. Impulsionado pelo petréleo da Bacia de Campos, o turismo de
negdcios tornou-se um dos principais empregadores da regi&o®; os hotéis, em sua maioria da
rede internacional de hotelaria, “oferecem infra-estrutura adequada ao turista de negocios,
incluindo acesso a internet com banda larga e cofre eletrénico. O que, por sua vez, significa

mais empregos nas areas de informatica e telecomunicacdes”™.

Essa breve exposicdo sobre a implantacdo da politica neoliberal no Brasil e seus
desdobramentos no mundo da producio®, nos permite refletir, no presente final de capitulo,

acerca da reinsercdo do pais na internacionalizacdo da economia. O Brasil do final do século

% parafraseo Antunes (2003, 2005a, 2005b, 2006).

8 VALIO, Maria Ignez Ludwig. Turismo de negécios ou negécios de turismos?. Revista Turismo. Disponivel
em: http://revistaturismo.cidadeinternet.com.br/artigos/turneg.html. Acesso em 28/01/2007.

87 Segundo o Jornal de Turismo, um turista de negécios gasta, em média, R$ 325,00 por dia, enquanto o turista
que viaja a lazer despende, apenas, R$ 150,00.

Disponivel em: http://www.roteirobrasil.jor.br/index.php?codgrupo=12&codigo=5226. Acesso em 28/01/2007.
8 Buscando atender as demandas desse mercado de trabalho, a Rede CEFET, atrelada a uma concepgéo de
educacdo tecnoldgica que analiso no capitulo I11, vem ofertando cursos para a area de servigos, como Turismo,
Administracdo, Informética, Telecomunicagdes, etc.

% Fonte: Caderno Boa Chance do Jornal o Globo, de 17/12/2006.

% \oltaremos a anélise das relagdes de producio na segunda sess&o do proximo capitulo.
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XX e inicio do XXI € um pais que apresenta resquicios do sistema escravocrata, a0 mesmo
tempo em que revela caracteristicas de uma sociedade moderna industrial; é o ornitorrinco®
— altamente urbanizado; populagéo e forca de trabalho, no campo, reduzidas, entretanto com
forte agrobusiness; setor industrial taylorista-fordista completo, avancando por meio da
revolucdo digital-molecular que associa a microeletrdnica aos processos de informacao
automatica e estes a maquinaria; estrutura de servicos diversificada; sistema financeiro
atrofiado e por viver a democracia ha trés décadas, “parece dispor de ‘consciéncia’ [mas, por]
faltar-lhe, ainda, produzir conhecimento, ciéncia e técnica: basicamente, segue
copiando”(OLIVEIRA, 2003, p.133-4).

O resultado desse processo histérico define ndo sé o tipo de sociedade vivida pelos
brasileiros, constituida nos planos da estrutura econdmico-social e superestrutura
juridico-politico-ideoldgica na sua relagdo com o interno e o externo, mas, também, o estagio
de desenvolvimento tecnocientifico que expressa sua posicdo/situacdo na divisdo
internacional do trabalho e suas implicacfes com as demandas do trabalho — uma sociedade
dividida entre o tradicional/atrasado/subdesenvolvido e 0 moderno/desenvolvido, cindida em

classes, fonte da expropriacao do trabalho.

No Brasil, o neoliberalismo, iniciado no governo Collor de Mello e desenvolvido no
periodo de FHC, acarretou o desemprego, a precarizacdo do trabalho e a exclusdo social.
Nesse periodo, o parque produtivo foi alterado e retraido pela politica de privatizacdo de
estatais, especialmente, siderurgia, telecomunicacfes e energia elétrica, o que modificou o
tripé de sustentacdo da economia brasileira — capital nacional, capital internacional e setor
produtivo brasileiro —, elevando sobremodo a integracdo/subserviéncia do pais ao

capitalismo central.

A reestruturacdo produtiva se desenvolveu ndo s6 por meio de lean production, just in
time, qualidade total, mas, também, da descentralizagdo produtiva que levou industrias, como
as de calcados e téxtil, a se deslocarem sob a alegacdo de concorréncia internacional. Desse

modo, o Brasil integrou-se a chamada fase de mundializagdo ou globalizacdo, ampliando o

°L O ornitorrinco é carnivoro, se alimenta de insetos, vermes e crustaceos de 4gua doce, tem o corpo adaptado
tanto para a vida aquética, quanto para terrestre. Apesar de ser mamifero, o ornitorrinco pde ovos que sdo
parcialmente chocados no interior do corpo. Diferente de outros mamiferos placentarios, as fémeas ndo tém
mamilos e seus filhotes sugam o leite materno de poros existentes na barriga da mée. O ornitorrinco representa
um ramo de mamiferos que se diversificou no cretaceo inferior, mas néo esté classificado com os mamiferos
placentérios. E esse animal, nem réptil e nem mamifero — um animal improvével na escala da evolucédo —, que
Francisco Oliveira usa como metafora para qualificar a espécie de capitalismo engendrado na sociedade
brasileira que articula moderno e atraso, cidade e campo, urbano e rural, indistria e agricultura, sociedade essa
que vive do processo de simbiose entre 0 moderno e o0 arcaico.



73
grau de dependéncia ao capital estrangeiro, adaptando-se externamente ao mundo globalizado
e desintegrando-se internamente. Nesse cendrio, assistimos, cada vez mais, a classe
trabalhadora sendo levada ao reino da necessidade. Os novos paradigmas tecnoldgicos
sustentam novos modos de organizacdo do trabalho, novos mecanismos de dominacdo e
exploracdo da classe trabalhadora. As mudancas no mundo do trabalho engendraram um tipo
de relacdo trabalho—processo de producdo que atribui ao trabalhador a responsabilidade de
estar ou ndo desempregado, de estar ou ndo qualificado, cujo pano de fundo é uma sociedade
invisivel do ponto de vista do trabalhador, tal como foi visto na sesséo dois.

Por ser a natureza estrutural das relacfes sociais do sistema do capital a mesma em
todos os paises — isto €, 0s meios e instrumentos de producgdo e comunicacdo sdo propriedade
privada dos capitalistas, e, por conseguinte, a extragdo da mais mais-valia, absoluta e relativa
ou combinada, € central para reproducdo do capital — o desemprego que afeta,
indistintamente, todos os paises da América Latina e o Brasil, em particular, tem levado a
populacédo a viver em condi¢des de miséria; aqueles que ainda se encontram empregados tém
de suportar a degradacdo de suas condi¢cbes materiais de reproducdo da sua existéncia. A
ascensdo histérica do capital trouxe consigo “uma equalizagdo para baixo da taxa diferencial
de exploragdo” (MESZAROS, 2003, p.27).

O governo FHC, objeto de minha analise, consolidou a associacdo dependente do
Brasil ao capital mundial por meio de diretrizes socio, politicas, econémicas e culturais,
incluindo, desse modo, o pais na excludente divisao internacional do trabalho, em uma fase do
capitalismo na qual o conhecimento cientifico-tecnolégico nédo é tido apenas como ponto de
superacdo da atual crise de acumulagdo, mas, também, adquire a dimenséo politica de reserva
estratégica da soberania nacional. O aparato cientifico e tecnoldgico ajustado ao modelo
desenvolvimentista de substituicdo de importaces fora desmontado, criando-se, a partir de
entdo, o Programa de Apoio Cientifico e Tecnologico da Industria (PACTI) e o Programa
Brasileiro de Qualidade e Produtividade (PBQP) vinculados aos Ministérios de Ciéncia e
Tecnologia e da Economia, respectivamente, com a finalidade de tracar as diretrizes da
politica cientifica e tecnoldgica, segundo os preceitos neoliberais. Tais iniciativas seriam o
sustentaculo da politica de educacdo para o aumento da produtividade e competitividade do
pais.

E, pois, esse aspecto que serd abordado no capitulo seguinte, buscando entender como
se deu o processo da formacdo profissional, no contexto histérico da educacdo no Brasil, e
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que concepcOes de educacao tecnoldgica orientaram a formulacdo de politicas publicas para a

educacéo no Brasil dos anos de 1990.



CAPITULO 1

FORMACAO PROFISSIONAL NO BRASIL: disputas entre capital e trabalho

A doutrina materialista que pretende que os homens sejam produtos das
circunstancias e da educacdo, e que, conseglentemente, homens
transformados sejam produtos de outras circunstancias e de uma educacao
modificada, esquece que sdo precisamente 0s homens que transformam as
circunstancias e que o proprio educador precisa se educado. E por isso que
ela tende inevitavelmente a dividir a sociedade em duas partes, uma das
quais estd acima da sociedade (por exemplo, em Robert Owen). A
coincidéncia da mudanga das circunstancias e da atividade humana ou
automudanca s6 pode ser considerada e compreendida racionalmente como
praxis revolucionaria. (KARL MARX)%

A epigrafe de Marx demonstra o carater dual da sociedade que os reformistas da
educacdo, a exemplo do socialista utdépico Robert Owen, ou ndo conseguiram, ou nao
pretendem superar. As reformas da educacdo empreendidas ao longo do século XX, tendo
continuidade nesse inicio de século, admitiram pequenos ajustes de modo a corrigir
“distor¢fes” que, porventura, ndo estivessem indo ao encontro das determinacOes estruturais
da sociedade capitalista, aproximando, por meio de sucessivas reformas, a escola do trabalho,

cada vez mais, do interesse do mercado.

O capital ¢ irreformével e incorrigivel; limitar as mudancas educacionais “as margens
corretivas e interesseiras do capital significa abandonar de uma s6 vez, conscientemente ou
ndo, o objetivo de uma transformacdo social qualitativa”®®. Como meu ponto de vista é
contrario a essas reformas, torna-se fundamental analisar, aqui, como foi se formando o
consenso sobre a concepcdo de educagdo tecnoldgica que norteou a reforma do ensino médio

e técnico promovida no governo FHC. Assim sendo, na primeira sessdo deste capitulo, analiso

% Teses sobre Feuerbach
% MESZAROS, Istvan. A educagéo para além do capital. Sdo Paulo: Boitempo, 2005, p.25.
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a relacdo entre trabalho e educacdo de modo a captar a concepcao de educacdo tecnoldgica em
Marx e Gramsci. Na segunda sesséo, trato da relacdo entre trabalho, ciéncia e tecnologia, afim
de entender o papel da ciéncia, da técnica e tecnologia na estrutura global da cultura humana,
e como essa relacdo vem sendo apropriada pelo capital. Na terceira sessdo, faco a
reconstrucdo historica do ensino profissional no Brasil, tendo como foco de anélise as escolas
técnicas da rede federal, e, finalmente, na quarta sessdo, analiso o presente histérico — a
formulacdo das politicas publicas de educacdo a partir dos embates em torno da LDB e da
produgdo de textos e documentos legais que culminaram na reforma do ensino médio e

técnico.

1. ARELACAO ENTRE TRABALHO E EDUCACAO

Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido e
por tudo o que se queira. Mas eles proprios comegcam a se distinguir dos
animais logo que comecam a produzir seus meios de existéncia, e esse
passo a frente é a propria conseqiiéncia de sua organizacdo corporal. Ao
produzirem seus meios de existéncia, os homens produzem indiretamente
sua propria vida material (MARX e ENGELS, 2002, p.10).

A medida que o homem transforma a natureza, adaptando-a as suas necessidades,
altera a si mesmo e a outros, desenvolve processos de convivéncia, reproducdo, acasalamento
e defesa, e, também, desenvolve faculdades, como, a inteligéncia, a percepcdo, a linguagem.
Nesse processo, 0 homem ndo s6 desenvolve atividades instintivas, como, também, quer por
dificuldades impostas pelo ambiente, quer por particularidades proprias da espécie,
desenvolve habilidades que dependem de aprendizado. Nesse sentido, como o0 modo de vida
do homem ndo é garantido pela natureza, pois que é o préprio homem quem o produz, a
medida que se torna homem, aprende, cada vez mais, a se humanizar. Nesse processo de

humanizacao, ele passa por um processo educativo mediado pelo trabalho. Portanto,

ele se forma homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-se como homem. Ele
necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua propria
existéncia. Portanto, a producdo do homem é, ao mesmo tempo, a formacéo
do homem, isso é, um processo educativo. A origem da educacdo coincide,
entdo, com a origem do homem mesmo (SAVIANI, 2006, p.4).

Concordo com Saviani (2006) o conceito de que a educagéo, tal como o trabalho,
também ¢ atividade especificamente humana. A origem do trabalho e da educacdo coincide
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com a origem do homem; por conseguinte, no inicio da existéncia humana, trabalho e
educacdo formam uma identidade. Nesse sentido, 0 homem se educa pelo trabalho e para a
producédo material.

1.1. DIMENSAO E CONCEITO DO TRABALHO EM MARX E ENGELS

Para Marx e Engels o trabalho é condi¢éo bésica e fundamental de toda vida humana.
E a partir do trabalho que o ser humano se distingue de todas as espécies animais, produzindo
0s meios que permitem satisfazer a producdo material de sua existéncia. Portanto, o trabalho é
indispensavel a existéncia humana; “é necessidade natural e eterna de efetivar o intercdmbio
material entre 0 homem e a natureza e, portanto, de manter a vida humana” (MARX, 2004b,
p. 65).

O trabalho em Marx e Engels ndo é algo abstrato, como qualquer ato de trabalho ou
atividade em geral, tido apenas como dispéndio de forca de trabalho; o trabalho esta para além
de uma atividade simples, seja fisica, seja intelectual, que consome energia muscular ou
cerebral. Em O capital, Marx conceitua trabalho como processo entre homem e natureza;

nessa perspectiva, trabalho €, antes de tudo,

um processo de que participam o homem e a natureza, processo em que 0
ser humano, com sua propria a¢do, impulsiona, regula e controla seu
intercdmbio material com a natureza. Defronta-se com a natureza como uma
de suas forcas. PGe em movimento as forgas naturais de seu corpo — bragos
e pernas, cabega e mdos—, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza,
imprimindo-lhes forma Gtil a vida humana. Atuando assim sobre a natureza
externa e modificando-a, a0 mesmo tempo modifica sua prdpria natureza.
Desenvolve as potencialidades nela adormecidas e submete ao seu dominio
0 jogo das forcas naturais (MARX, 2004b, p.211).

Essa concepcdo de Marx parte das bases reais — de individuos reais, suas a¢des e suas
condicdes materiais de existéncia —, da historiografia sobre a natureza e de sua
transformacéo pela acdo do homem, no curso da histdria. Nesse sentido, 0 homem é um ser
historico que, para existir, precisa produzir a propria existéncia. Distintamente de outras
especies animais, o0 homem adapta a natureza a si. A essa acao, dirigida por finalidades
conscientes, resposta aos desafios da natureza, na luta pela sobrevivéncia, denominamos
trabalho. Por conseguinte, o trabalho est4d na esséncia do homem ou, ainda, o trabalho é

elemento ontoldgico na complexa dindmica da vida.
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Com o trabalho, portanto, da-se ao mesmo tempo — ontologicamente — a
possibilidade do seu desenvolvimento superior, do desenvolvimento dos
homens que trabalham. J& por esse motivo, mas antes de mais nada porque
se altera a adaptacdo passiva, meramente reativa, do processo de reproducéo
ao mundo circundante, porgque esse mundo circundante é transformado de
maneira consciente e ativa, o trabalho torna-se ndo simplesmente um fato
no qual se expressa a nova peculiaridade do ser social, mas, ao contrario —
precisamente no plano ontolégico —, converte-se no modelo da nova forma
do ser em seu conjunto(LUKACS, 1978, p.5-6).

A esséncia do trabalho, entretanto, estd relacionada a influéncia do homem sobre a
natureza, esséncia esta que tem “carater de uma acgdo intencional e planejada, cujo fim é
alcancar objetivos projetados de antemdo” (ENGELS, 2006, p.26). Nesse sentido, Lukéacs
(1978) afirma que entre o ser bioldgico e o ser social existe a consciéncia, cujo papel é
decisivo para dirimir a oposicdo entre a necessidade e a liberdade. A medida que o trabalho
atende a necessidade, se autonomiza em direcdo a liberdade; assim, “o trabalho € um ato de
por consciente e, portanto, pressupde um conhecimento concreto, ainda que jamais perfeito,
de determinadas finalidades e de determinados meios” (op.cit., p. 8). Por ser mediacdo dos
processos sociais da existéncia humana, o trabalho é fundamental na vida humana; entretanto,
se por um lado ¢ atividade central na histéria do homem, tanto no que se refere aos processos
de sociabilidade, quanto a emancipa¢do do ser humano, de outro, na sociedade capitalista,
perde essa dupla dimensdo, direcionando as relaces de producdo para o aprisionamento da

classe trabalhadora nos grilhGes do trabalho abstrato, assalariado e alienado.

Marx, em os Manuscritos econdmico-filosoficos, ao fazer a critica ao direito, a moral e
a vida do cidado relacionados & economia politica® e ao Estado, desvela que, no sistema
capitalista, tanto o trabalhador, quanto o trabalho tornam-se mercadorias: assalariado, o
trabalhador deixa de ser dono de sua ferramenta de trabalho, passando a vender sua Unica

propriedade — sua forga de trabalho — para o capitalista, agora dono dos meios de producao.

Marx evidencia que a economia politica considera o proletario — “aquele que vive,
sem capital ou renda, [que] apenas [vive] do trabalho e de um trabalho unilateral, abstrato” —
como um trabalhador que “deve receber somente o que precisa para ser capaz de trabalhar”.
Nessas condi¢des, a propor¢do que a sociedade capitalista se desenvolve, o trabalhador cada
vez mais empobrece, entrando em decadéncia por meio “do produto de seu préprio trabalho e
da riqueza produzida por ele” (MARX, 20044, p.71).

% Marx (2003a, p.4) destaca que a anatomia da sociedade deve ser procurada na economia politica.
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O resultado do trabalno humano na producdo capitalista nada tem de sua
subjetividade, isso €, o homem ndo se reconhece no produto de seu prdprio trabalho,
tratando-se, portanto, de objeto que lhe é estranho. A medida que o trabalhador produz
riqueza, ou, ainda, quanto maior o nimero de bens por ele produzidos, menor sera o valor da
sua forca-trabalno como mercadoria. Desse modo, “o trabalho ndo produz apenas
mercadorias; produz-se também a si mesmo e ao trabalhador como uma mercadoria, e
justamente na mesma proporcdo com que produz bens” (ibid., p. 111). Com isso, Marx quer
dizer que na produgdo capitalista ocorre uma inversdo: o homem, que deveria ser o senhor de
sua producdo, passa a ser comandado ou dirigido por aquilo que produziu, tornando-se um
objeto da producdo; enquanto o produto ganha vida, se “humaniza”, passando a guiar o
homem e sua producdo. “Com a valorizacdo do mundo das coisas, aumenta em proporcao

direta a desvalorizagéo do mundo dos homens”(ibid., ibid.).

E nesse sentido,

gue o trabalho alienado aliena a natureza do homem, aliena 0 homem de si
mesmo, o seu papel ativo, a sua atividade fundamental, aliena do mesmo
modo o0 homem a respeito da espécie; transforma a vida genérica em meio
individual. Primeiramente, aliena a vida genérica e a vida individual;
depois, muda esta Gltima na sua abstracdo em objetivo da primeira,
portanto, na sua forma abstrata e alienada (op.cit., p.116).

O trabalho alienado, estranhado, é a causa da propriedade privada, produto da
economia politica burguesa que impede a emancipacdo social, politica e humana do
trabalhador (op.cit., p.120). Essa emancipacdo sé serd possivel quando o trabalhador puder
entender a relacdo entre si, o trabalho e o produto de seu trabalho; quando além dos sentidos
espirituais e dos praticos, seus cinco sentidos se afirmarem como forcas essencialmente
humanas, de tal modo que seu ser social, enquanto homem que realiza determinada atividade,
a produz para a sociedade, com consciéncia de agir como ser social (ibid., p.140), para tanto €

necessario romper com a logica da producao burguesa.

E nesse sentido que se coloca o trabalho como o principio ontologico e educativo
béasico da formacdo humana, tema de que trato a seguir.
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1.2. UNIAO DE EDUCACAO E PRODUCAO MATERIAL: educagéo tecnoldgica em
Marx, politecnia em Gramsci

Manacorda (2001) elucida que o advento da revolugdo industrial trouxe novas
exigéncias a formacdo humana. O ex-artesdo, ao deixar sua oficina para entrar na fabrica,
torna-se formalmente livre, tal como o capitalista, tornando-se livre dos lacos corporativos,
mas, também, de toda sua propriedade. O novo proletario ndo possui nem lugar de trabalho,
nem a matéria-prima, nem os instrumentos de trabalho, nem a capacidade de desenvolver por
si sO todo processo produtivo, e, muito menos, o produto de seu trabalho lhe pertence, ndo

podendo, entdo, vendé-lo no mercado.

Ao entrar na fabrica, que tem na ciéncia moderna sua maior forca produtiva,
ele foi expropriado também da sua pequena ciéncia, inerente ao seu
trabalho; essa pertence a outros e ndo lhe serve para mais nada e com ela
perdeu, apesar de té-lo defendido até o fim, aquele treinamento
tedrico-pratico que, anteriormente, o levava ao dominio de todas as suas
capacidades produtivas: o aprendizado (op. cit., p.271).

Desse modo, os trabalhadores perdem sua antiga instru¢cdo em troca da ignorancia
oferecida pela fabrica. A partir da evolucdo das forcas produtivas, a substituicdo dos
instrumentos e dos processos produtivos torna-se cada vez mais rapida, engendrando a
contradicdo entre trabalhador, tolhido pelas operacBes repetitivas das maquinas, e
necessidade, por parte do capital, de o trabalhador deve estar qualificado para as mudancas

tecnoldgicas.

Em vista disso, filantropos, utopistas e até os proprios industriais séo
obrigados, pela realidade, a se colocarem o problema da instrucdo das
massas operarias para tender as novas necessidades da moderna produgédo
de fabrica: em outros termos, o problema das relagdes instrugao-trabalho ou
da instrucdo técnico-profissional serd o tema dominante da pedagogia
moderna (ibid., p.272).

O problema estava posto: ou se levava para dentro da fabrica os métodos da
aprendizagem artesanal, baseados na observacdo e imitacdo, ou se fazia chegar a escola os
conhecimentos  profissionais;  afinal, o0s ideais revolucionarios da burguesia
liberal-democratica ja haviam conquistado a universalidade, a gratuidade, a estatalidade, a
laicidade e a renovacdo cultural que propunha superar a antiga separagdo entre escola e
treinamento, ja vinha buscando articular ‘literaria, intelectual, fisica, moral e industrial’,
faltando, apenas, “a dificil tarefa da sistematizacédo teorica e, em parte, da transferéncia para a

pratica dessas instancias ideais” (ibid., p.269).
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No plano politico travam-se embates em torno das idéias conservadoras e

progressistas. Nesse cenario, surge o socialismo cientifico de Marx e Engels, como
antagonista, incorporando, negando e superando as idéias vigentes.

Nele[s] ndo ha nada daquelas tentagbes negativas, proprias do
democratismo do pequeno-burgués e do anarquista, tais como se
manifestam na instintiva volta a natureza de Rousseau ou na ostensiva
necessidade de destruir tudo, inclusive a cultura, por exemplo de Vicenzio
Russo ou de Stirner (...) O marxismo ndo rejeita, mas assume todas as
conquistas ideais e praticas da burguesia no campo da instrucdo, ja
mencionadas: universalidade, laicidade, estatalidade, gratuidade, renovacédo
cultural, assuncdo da tematica trabalho, como também a compreensdo dos
aspectos literario, intelectual, moral, fisico, industrial e civico. O que o
marxismo acrescenta de préprio é, alem de uma dura critica a burguesia
pela incapacidade de realizar esses seus programas, uma assuncdo mais
radical e consequiente dessas premissas e uma concepgdo mais organica da
unido instrucdo-trabalho na perspectiva oweniana de uma formacéo total de
todos os homens (MANACORDA, 2001, p.296).

Marx, ao se apresentar como antagonista da sociedade capitalista, analisa criticamente
a “funcéo civilizadora do capital” que poderia ser denominada de “pedagogia social” do
capital, posto que o capital foi capaz de disciplinar o homem para o trabalho na fabrica, além
de educa-lo para o sobretrabalho.

A concepcdo de Marx é a de que o desenvolvimento pleno do homem, na sua
totalidade, so sera possivel com a superacao do conflito de classes e destrui¢do da propriedade
privada e do trabalho alienado, sendo a educagéo um processo em que a formagdo do homem
social se realiza na préaxis.

Nesse sentido, Marx desenvolveu a idéia de integrar trabalho e educacdo em trés
obras: no Manifesto do Partido Comunista, nas InstrucBes aos delegados ao Congresso da
Associacdo Internacional dos trabalhadores, Genebra, 1866, cujos principais topicos foram
retomados em O capital e explicitados na Critica do Programa de Gotha.

Por educagdo entendemos trés coisas: 1) educacdo intelectual, 2)
educacdo corporal (..), 3) educacdo tecnoldgica, que recolhe os
principios gerais e de carater cientifico de todo processo de producgédo
e, a0 mesmo tempo, inicia as criangas e os adolescentes no manejo de
ferramentas elementares dos diversos ramos industriais (Instrucfes
aos Delegados do Conselho Central Provisorio, AlT, 1868).

A partir da elaboracdo do Manifesto do Partido Comunista, Marx e Engels passam a

entender a relagdo estrita entre trabalho e educagéo, afirmando que a elevacdo do proletariado
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a classe dominante e a conquista da democracia s6 serdo realizadas se, dentre outras
medidas®, for universalizada a educacdo publica e gratuita, se houver a “combinacéo da
educacdo com a producdo material” e, ainda, se for eliminado o trabalho infantil. (MARX e
ENGELS, 2004, p. 67).

A proposta de “combinar educacdo com producdo material” € inovadora em relagédo ao
projeto iluminista-jacobino, avanca para além da universalidade e gratuidade do ensino, posto
que a unido entre ensino e trabalho deve ser destinada a todas as criangas e ndo apenas aos
filhos dos proletérios.

Pode-se concluir que se trata de medidas imediatas mas também futuras, ou
seja, que nao constituem indicacdo pedagdgica contingente e limitada, mas
permanente e com validade universal. Ndo é sem motivos que Marx havia
indicado na emancipagdo do proletariado a emancipacdo de toda a
humanidade (MANACORDA, 1991, p.17).

No ensaio para o Manifesto do Partido Comunista, Engels ressalta que, abolida a
propriedade privada,

A grande industria e com ela a agricultura, livre das pressdes da propriedade
privada, ter4 enorme desenvolvimento e colocard a disposicéo da sociedade
uma massa de produtos suficientes para satisfazer as necessidades de todos;
isso tornard ‘supérflua’ e ‘impossivel’ a divisdo da sociedade em classes,
nascida da divisdo do trabalho, pois, para desenvolver a indlstria e a
agricultura ndo mais serdo necessarios homens subordinados a um sé ramo
da producdo, que tenham desenvolvido apenas uma de suas aptidGes, mas
sim homens novos, que desenvolvam suas aptiddes em todos os sentidos
(...) O ensino permitird aos jovens acompanhar o sistema total de producéo,
colocando-os em condicdes de se alternarem de um ramo da producéo para
outro, segundo 0s motivos postos pelas necessidades da sociedade ou por
suas inclinacdes. Eliminara dos jovens aquele carater unilateral imposto a
todo individuo pela atual divisdo do trabalho. Desse modo, a sociedade
organizada pelo comunismo oferecerd aos seus membros a oportunidade de
aplicar, de forma onilateral, atitudes desenvolvidas onilateralmente
(ENGELS, 1847%, apud MANACORDA, 1991, p.17-8).

Na origem dessa concepcao pedagogica esta a divisdo do trabalho, como, também a do
proprio homem formado na sua totalidade; desse modo, torna-se necessario superar a
concepcao que pressupde a divisdo do trabalho e, por conseguinte a formacéo aligeirada, no
sentido de recuperar a unidade da sociedade como um todo e da omnilateralidade do homem.

% Marx e Engels afirmam que o nascimento de uma sociedade, “na qual o livre desenvolvimento de cada um é a
condicdo para o livre desenvolvimento de todos”, sé sera possivel com o aniquilamento da sociedade burguesa,
com suas classes e seus antagonismos de classes; para que isso aconteca, propdem a aplicacdo de dez medidas.
Inicialmente, tais medidas podem parecer “economicamente insuficientes e insustentaveis, mas que, no curso do
movimento, ultrapassam a si mesmas e sdo inevitaveis como meio para revolucionar todo 0 modo de produgéo”
(MARX e ENGELS, 2004, p.66-67).

% Segundo Manacorda (1991), esse texto de Engels intitulado Principios trata-se de um ensaio para o Manifesto
do Partido Comunista.
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Em O capital, Marx, em varios pontos, destaca a necessidade de se “conjugar trabalho
manual com educacdo” (p.547), “treino intelectual” para o trabalho (p.550), “adogdo do
ensino tecnolégico, tedrico e pratico” (p.553), “ensino obrigatério” (p.561); indicando que o
sistema fabril é o principio da educacgéo e articulacdo entre trabalho produtivo e educacéo
formal, constituindo-se em método de elevar a producéo social e em Unico meio de produzir
seres humanos plenamente desenvolvidos (MARX, 2004).

Em 1875, na Critica do Programa de Gotha, Marx ressalta que somente com 0 avango
nas lutas de classes é possivel estabelecer um Estado democréatico-popular, de soberania
popular, no qual havera a indissociabilidade entre instrugéo e trabalho, por meio da educacéo
politécnica ou, educacdo tecnoldgica, promovida por “escolas técnicas (tedricas e praticas)
agregadas a escola publica” (MARX, 1984, p.21).

Marx além de evitar a expressao ensino industrial, por ser a preferida dos burgueses,
renunciava qualquer instrucdo desenvolvida no chdo da fabrica capitalista pelo fato dessa
instrucdo ndo eliminar a divisdo do trabalho. Ressalte-se sua preferéncia pela expressao
“unido da educacdo com producdo material’(MANACORDA, 1991. Grifos meus). 1sso
significa dizer que, para Marx, educacdo tecnoldgica tem em sua esséncia a unidade de teoria
e prética, cujo carater é de totalidade ou omnilateralidade do homem que néo estara limitado,
apenas, ao trabalho manual ou, apenas, ao trabalho intelectual da atividade produtiva, mas,
sim, terd “a possibilidade de uma plena e total manifestacdo de si mesmo, independente das
ocupac0es especificas da pessoa” (MANACORDA, 1991, p.32).

Partindo desse pensamento, Gramsci coloca o trabalho como principio ontoldgico e
educativo béasico da formacdo humana, criticando a escola tradicional e dual que separa
ensino “cléssico” do “profissional”. Gramsci tem em mente a instrugdo profissional em uma
escola “desinteressada” e humanistica, que, também, se destine ao proletariado, ou seja, que
ofereca a formacdo omnilateral, articulando teoria e préatica, técnica e ciéncia, técnica e
cultura, ciéncia e técnica, e ndo esteja a servico de determinados grupos (GRAMSCI, 2001,
v.2).

Para Gramsci, as questdes culturais formativas estavam relacionadas a formagdo de

quadros dirigentes para governar o Estado ap6s a revolucéao proletéria.

O problema principal [para Gramsci] era formar pessoas de visdo ampla,
complexa, porque governar é uma funcdo dificil. Uma palavra-chave que
nesse debate emerge é o termo ‘desinteressado’ (cultura desinteressada,
escola e formacédo desinteressadas) que conota horizonte amplo, de longo
alcance, isso é, que interessa objetivamente ndo apenas a individuos ou a
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pequenos grupos, mas a coletividade e até a humanidade inteira
(NOSELLA, 2004, p. 42).

A cultura para Gramsci ndo tem nada de enciclopédico, mas, sim, de tomada de
consciéncia da classe trabalhadora da realidade concreta em que vive, de modo a compreender
seu préprio valor histérico, seu papel, direitos e deveres (op.cit, p.44), de tal maneira que se
nem todos chegarem a ser dirigentes, saberdo ao menos supervisionar quem os dirige.

A partir da op¢do por uma escola unica, Gramsci se predispde a analisar 0 modo
concreto de funcionamento dessa Escola. Ele pensa em um ensino fundamentado na “filosofia

da préxis” para a “nova™’

concepgdo de mundo, o qual deve ser ministrado na educagéo
basica — estruturada em diversos niveis de ensino —, em tempo integral, de tal modo que a
crianca iniciando seus estudos com seis anos, “aos quinze ou dezesseis anos, ja deveriam estar
concluidos todos os graus da escola unitaria (GRAMSCI, 2001, v2, p. 37).

E essa, também, a concepcdo de Pistrak (2000), ressaltando em Fundamentos da
escola do trabalho que a nova escola nasce a partir das contradi¢des internas da escola atual.
A nova pedagogia deve conter elementos para a formacdo de um homem que se considere
membro da coletividade, cujos principios estdo na auto-organizacdo dos alunos e de suas
relacbes com a realidade atual, devendo o curriculo, portanto, contemplar ndo apenas 0s
fendmenos sociais em um programa de historia necessario a compreensao e a explicitacdo da
realidade atual, como, também, as ciéncias econdmicas, as bases da técnica e os elementos da
organizacao do trabalho.

A escola unitéria, por conseguinte, tem o significado de novas relacdes entre trabalho
intelectual e trabalho técnico-profissional, ndo apenas na escola, como, também, em toda
vida social. Desse modo, o principio unitario refletir-se-a em todos 0s organismos da cultura,

transformando-os e dando-lhes um novo carater (GRAMSCI, 2001).

E necessario definir exatamente o conceito de escola unitaria, na qual o
trabalho e a teoria estdo estreitamente ligados (...) criar um tipo de escola
gue eduque as classes instrumentais e subordinadas para um papel de
direcdo na sociedade, como conjunto, € ndo como individuos singulares
(op.cit., p.175).

O que significa dizer que a escola unitaria se contrapde “a uma visdo reducionista,
utilitarista, atrofiadora e, essencialmente, restritiva de formagdo humana”(FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p.58); ela propbe o trabalho como principio educativo no

% Manacorda (1990) afirma que, na criptografia carceraria, o adjetivo “novo” representa para Gramsci a “nova”
ordem, a “nova” sociedade, a “nova” situacdo, cujo significado é o socialismo ou 0 marxismo.
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sentido da educacdo politécnica, equilibrando “de modo justo o desenvolvimento da
capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento
das capacidades de trabalho intelectual”(GRAMSCI, 2001,p.33).

A nocdo de politecnia se encaminha na direcdo da superacdo da dicotomia entre
trabalno manual e trabalho intelectual, entre instrucdo profissional e instrucdo geral
(SAVIANI,2003, p.136). Isso porque, ndo existe trabalho manual puro e nem trabalho
intelectual puro (GRAMSCI, 2001).

A politecnia defendida por Gramsci ndo tem o significado de multiplas técnicas ou da
totalidade das diferentes técnicas fragmentadas. “Politecnia diz respeito ao dominio dos
fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho
produtivo moderno (SAVIANI, 2003, p.140). A politecnia relaciona-se a concepgdo de
educacao capaz de propiciar a criangas, jovens e adultos, em um Unico programa ou curriculo,
uma formacdo que articule cultura, politica, ciéncia, técnica e tecnologia, de modo a

contemplar a explicitacdo dos fenémenos sociais da realidade concreta.

2. ARELACAO ENTRE TRABALHO, CIENCIA E TECNOLOGIA

Nesta sessdo, busco construir elementos que possam contribuir para a reflexdo e
analise sobre a relag&o entre trabalho, ciéncia, tecnologia e sociedade. Nesse sentido, trato ndo
apenas de apreender o papel da técnica no conjunto de préaticas sociais e historicas, como,
também, de analisar seu desenvolvimento na relacdo trabalho, ciéncia e tecnologia. Nesse
contexto, pondero sobre debates que tendem privilegiar a ciéncia e tecnologia como
categorias de mediacdo central da sociabilidade e, elaboro uma critica, fundamentada em
Antunes (2003), sobre a negacédo da centralidade do trabalho, com o objetivo de mostrar que o
trabalho, ao se constituir, chama a vida produtos sociais de ordem mais elevada, como a
ciéncia e a tecnologia, continuando, entretanto, categoria central nas relaces sociais, nos

processos socioecondmicos, politicos e educativos.
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2.1. O PAPEL DA TECNICA NA ESTRUTURA GLOBAL DA CULTURA HUMANA

Uma aranha executa operacdes semelhantes as do teceldo, e a abelha supera
mais de um arquiteto ao construir sua colméia. Mas o que distingue o pior
arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente sua construgdo antes
de transforma-la em realidade (MARX, 2004, p. 211).

Esse pensamento de Marx leva a se fazer a distingdo entre homem e animal.
Percebe-se que as varias espécies animais existentes sobre a Terra se agrupam, convivem, se
acasalam, sobrevivem e se reproduzem de modo ordenado, em funcéo de sua potencialidade e
do ambiente em que vivem. Assim, 0s animais desenvolvem estilos proprios de vida que Ihes
garantam a reproducdo e sobrevivéncia, estabelecem formas de vida, convivéncia e

sociabilidade que permitem a preservacao da espécie e seu aprimoramento.

Nesse processo, 0 homem ndo sé apresenta atividades instintivas, como, também,
desenvolve habilidades que dependem de aprendizagem. Assim, as criancas aprendem a
comer, beber, dormir em horérios regulares, brincar e a obedecer e, mais tarde, aprenderdo a
trabalhar. Portanto, 0 homem se distingue das demais espécies por necessitar de aprendizado
para adquirir diferenciadas formas de comportamento na sua relagio com outros homens e
com a natureza. Nesse sentido, é possivel afirmar que o homo sapiens néo é so a Unica espéecie
que pensa, capaz de transformar a experiéncia vivida em discurso com significado e
transmiti-la aos demais seres de sua espécie, mas, também, o Unico capaz de imaginar acoes e
reacbes sob forma simbdlica, mesmo na auséncia de estimulos, e o Unico a diferenciar
experiéncias no tempo e, por conseguinte, o Unico capaz de projetar ac6es futuras, de realizar
trabalho. Ao passo que o animal, apesar de criar resultados materiais por meio de uma

atividade, ndo trabalha; sua acéo ndo é deliberada, tampouco, intencional.

O trabalho humano é acdo transformadora da realidade, dirigida por finalidades
conscientes, resposta aos desafios da natureza, na luta pela sobrevivéncia. “O animal tornado
homem através do trabalho, como um ser que da respostas” (LUCKACS, 1978, p.5), cria
técnicas e as reproduz, age sobre a natureza e a modifica, modificando a si préprio. Sempre
vivendo em grupos, 0 homem — animal cultural — é capaz de agir, criar e recriar situacdes e
emoc0es, simbolizar, atribuir significados as coisas, de separar, agrupar, classificar o mundo
gue o cerca segundo determinadas caracteristicas. Dessa habilidade provém a capacidade de
projecdo, a idéia de tempo e o esforgo em preparar o futuro, permitindo o desenvolvimento da

técnica e da ciéncia.
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O homem ao descobrir a técnica se apropria dela e, a partir dai, a utiliza e a transcende

rumo ao seu fim, de modo a estar para além da técnica que utiliza. E assim que o homem,
relacionando-se, escolhendo-se e historicizando-se no mundo, historiciza o préprio mundo e

faz com que esse fique datado por suas técnicas. (SARTRE, 1997).

Carlos Paris, em O animal cultural, buscando entender o ser humano, sua historia e o
presente, desvela o papel da técnica na estrutura global da cultura humana. Sua reflexdo
filosofica ocorre nos planos subjetivo e objetivo da cultura. Por um lado, técnica é acéo,
vivéncia e praxis humana — ac¢do instrumental — e, por outro, é criagdo de um mundo

objetivo, produzido e manejado — relacionada ao conceito de producao.

Para compreender a técnica em sua esséncia, como acdo instrumental, torna-se
necessario remeter ao inicio de seu desenvolvimento, quando a técnica estava relacionada ao
saber fazer; mas nem todo fazer era técnica. Para os antigos, a técnica era o fazer préatico ou
tedrico que demonstrasse em sua materialidade a unidade entre teoria e pratica, aparéncia e
esséncia (BUZZI, 1972).

Nesse sentido, Paris (2002) aponta que o uso da técnica, por meio do instrumento, se
constitui em mola propulsora do desenvolvimento da subjetividade e liberdade do homem;

trata-se de assinalar como, no lento aflorar e amadurecer da consciéncia®, a
vivéncia do eu ativo e dirigente pulsa no governo do instrumento, quando o
artesdo e o guerreiro se esforcam por melhorar seu rendimento, quando o
virtuose trata de extrair todas as possibilidades contidas em seu violino, em
seu piano, em sua harpa, quando o piloto confronta a maquina com o tempo e
0 espaco, na direcdo de suas potencialidades; e também quando, o corpo
convertido em instrumento, o ginasta, o nadador, o atleta, o bailarino
transformam seu autodominio pacientemente trabalhando em proeza e
emocao estética (PARIS, 2002, p.181).

Entretanto, assinala que fatores como os modos de transmissdo da informacdo e

cultura e a influéncia da organizacdo sociopolitica transformaram significativamente a

% Segundo Paris (2002) a consciéncia é produto da evolugao histérica do homem, o que parece ir ao encontro do
pensamento sartreano. Sartre (1997) ao elaborar o conceito de consciéncia, parte do pressuposto de ser-no-
mundo, atribuindo a consciéncia um papel consideravel na compreensdo da realidade humana. Assim, seu
conceito de consciéncia considera a experiéncia existencial, a subjetividade. “Toda existéncia consciente existe
como consciéncia de existir” (SARTRE, 1997, p.25). Portanto, consciéncia é produto social. Nesse sentido,
Marx e Engels, em A ideologia alemd, ao registrarem o contetdo filoséfico do materialismo historico, afirmam
que “ndo € a consciéncia que determina a vida, mas sim a vida que determina a consciéncia”, assinalam que a
compreensdo da realidade humana ocorre em um movimento dialético entre as relagdes materiais da sociedade e
sua estrutura juridica-politica e ideologica; desse modo, evidenciam: “ndo partimos do que os homens dizem,
imaginam e representam, tampouco do que eles sdo nas palavras, no pensamento, na imaginacdo e na
representacdo dos outros, para depois se chegar aos homens de carne e 0sso0; mas partimos dos homens em sua
atividade real, é a partir de seu processo de vida real que representamos também o desenvolvimento dos reflexos
e das repercussoes ideoldgicas desse processo vital” (MARX e ENGELS, 2002, p.19-20).
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atividade instrumental e a relacdo entre sujeito da acdo e instrumento. Tais fatores seriam
determinantes do individualismo moderno, contribuindo para a evolugdo da consciéncia
humana. A transformacdo da relacdo entre ser humano e instrumento teria ocorrido em dois
momentos da tecnificacdo do mundo: primeiro, na manufatura ao se introduzir a “divisao e
especializacao de tarefas, maximamente parcializadas no interior do trabalho”; segundo, na
industria “quando a maquina assume a acdo [do sujeito] e converte o trabalhador em seu
servigal e escravo” (Ibid., p. 182).

Para elaborar o conceito de producdo da técnica, Paris (2002) distingue “acdo

instrumental” da “acdo instrumentalizante™.

Por acdo instrumental entenderiamos aquela que utiliza instrumentos e que,
na realidade, cobre todo o campo da vida humana; pela segunda, por agédo
instrumentalizante, aquela que ndo s se vale de instrumentos como coloca 0
objeto ao qual se dirige, 0 termo da a¢do, como instrumento posto a servigo
do agente, do ego (ibid., p. 187).

Nesse sentido, a acdo instrumentalizante ndo é apenas técnica com valor de uso, mas,
sobretudo, “figura de uma acdo dominante, egocéntrica, guiada pelo proprio interesse”
(ibidem). E assim que o homem, por meio da técnica, ndo s6 passa a agir sobre a natureza,
modificando-a em funcdo de suas necessidades, mas, também, passa a explorar e destruir 0s

proprios seres humanos e 0 meio em que Vvive.

O conceito de acdo instrumental esta relacionado ao homo praedator (cacador,
pescador) e ao homo laborans (trabalhador da terra), ao passo que o conceito fundamental da
técnica humana, o de producdo, baseia-se na capacidade humana de fabricar — do homo faber
erguer “um mundo novo, que multiplica o &mbito do real, mesmo no caso das producdes ndo
serem originais e repetirem modelos ja dados, como ocorre no artesanato ou na industria”
(ibid., p.193).

Na producdo, a experiéncia de poder, guiada pela vontade de dominio, que j& aparece

na acdo instrumental e se desenvolve na acdo instrumentalizante, ganha forca. A vivéncia de

% Segundo Paris (2002), Habermas contrapds a “acao instrumental” & “acdo comunicativa”, acrescentando a esta
a “acdo dramatlrgica”; porém, tanto a “agdo comunicativa” como a “dramatirgica” sdo instrumentais e podem
adquirir caracteristicas instrumentalizantes. Portanto, nesses dois casos “a acdo pode revestir-se de caracteres
estratégicos e finalisticos, quando a comunicacdo ou a dramaturgia, organizando astutamente a informacédo ou a
representacdo, criando imagens interessantes, manipulam o sujeito a quem ambas se dirigem” (PARIS, 2002,
p.188). Esse deslocamento provocado por Harbermas seré foco de debate no préximo subtema.
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100 “acentuando o valor atribuido s inovagdes

poder “se eleva a um novo plano, o da criacao

técnicas, artisticas e cientificas.

Segundo Paris (2002), a fase humana da producdo segue duas dire¢Bes: uma, no
sentido de apropriar-se da natureza e reproduzi-la artificialmente em nosso meio; a outra, é o

da elaboracdo de objetos funcionais, guiada por uma légica — a da funcionalidade.

A partir dai, se desenvolve uma dindmica prépria da producdo, articulada ao corpo
humano e suas necessidades, “que erguera todo nosso mundo industrial e estabelecera novas
formas de relacdo com a corporalidade, tendendo, nos casos maximos de desenvolvimento, a
reduzi-las a contemplacdo e ao apertar de botBes que pdem em marcha mecanismos
automaticos” (ibid., p. 195).

A técnica utilizada na producdo de artefatos — a denominada “tecnosfera”, “conjunto
ou universo dos artefatos, ndo so de instrumentos, mas de multiplas formas deles criadas pelos
humanos” — invade as diversas culturas, gerando um novo tecido social (Ibid., p.206). A
tecnosfera € o meio ndo s6 onde existem maultiplas possibilidades, mas, também, “condiciona
o perfil das sociedades, sua economia, sua politica, seus conflitos, sua orientacdo de
conhecimento, seus mitos; que chega entdo ao extremo de cunhar a realidade humana plastica,

forjando formas peculiares de realizar nossa condicao” (ibid., ibid.).

E nesse sentido que a tecnosfera, com sua propria ldgica, direciona nossas
necessidades e desejos ou 0 que devemos precisar, modificando ndo apenas o tipo de produto
relacionado as necessidades humanas, mas, sobretudo, sua relacdo com o trabalhador de seu

processo produtivo e, também, o modo de exploragédo da natureza.

A tecnosfera em seu desenvolvimento ndo s6 condicionou o perfil das sociedades,
como, também, atribuiu novo papel ao conhecimento, transformando a ciéncia em forca
produtiva. Desse modo, a ciéncia ndo apenas é convertida em mola propulsora do
desenvolvimento industrial, como, também, se industrializa; sob o poder econémico, politico
e militar, a ciéncia voltou-se para a pesquisa orientada e programada, transformando o
pesquisador em trabalhador parcelar, em “operario de uma constru¢do cujo sentido, em

grande medida, muitas vezes lhe escapa” (ibid., p.221).

100 sequndo Rom Harre, “criar é produzir ou engendrar o que anteriormente néo existia e, mais decisivamente,
nao é so produzir uma realidade individual que previamente carecia de existéncia, mas uma entidade de um
género novo e até entdo desconhecido” (HARRE, apud PARIS, 2002, p.193).
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No movimento contraditorio do desenvolvimento da técnica, ciéncia e sociedade, a
importancia do conhecimento esta imbricada com os sentimentos de inovacao e invengdo do
ser humano na direcdo do avanco tecnoldgico. Vale salientar que inovagdo técnica se
diferencia de inovacdo tecnoldgica. Enquanto a primeira “supde um aperfeicoamento numa
linha estabelecida de energia e materiais — como ilustraria o desenvolvimento da navegacao
a vela”; a segunda implica “saltos qualitativos, por introducdo de recursos energéticos e
materiais novos — assim, na arte de navegar, 0 aparecimento dos navios a vapor e depois 0s

movidos por combustiveis fosseis e por energia nuclear” (ibid., p. 219).

Cabe ressaltar, nesse ponto, que parto da visdo que compreende a tecnologia como
técnica, ou, como aplicacdo pratica da ciéncia.

A partir da Revolucédo Industrial, ciéncia e tecnologia formam um par dialético com o
desenvolvimento do modo de producdo capitalista. Nesse movimento, os saltos qualitativos
foram e séo determinados pela intervencdo orientada e programada da ciéncia sobre a técnica.
“Tais impulsos podem vir do mesmo fazer técnico, do saber forjado nas oficinas, com o
aperfeicoamento da pratica, ou da utilizacdo do progresso cognoscitivo obtido pela pesquisa
cientifica, derivando da ciéncia pura a ciéncia aplicada” (ibid., ibid.). Assim, a tecnificacdo do
mundo foi avangando a partir do uso do motor elétrico, passando pela incorporacao da ciéncia
ao processo produtivo, chegando a microeletrbnica, aos processos informaticos, a

mimetizacdo e, etc.

Marx (2004b) ressalta que a maquinaria, como instrumental que é, facilita e encurta o
tempo de trabalho, a0 mesmo tempo em que aumenta a riqueza dos produtores, representando
uma vitoria do homem sobre as for¢as da natureza. Entretanto, sua aplicacdo na sociedade
capitalista “gera resultados opostos: prolonga o tempo de trabalho, aumenta sua intensidade,
escraviza 0 homem por meio das forgas naturais, pauperiza os verdadeiros produtores”
(p.503). Desse modo, assistimos, cada vez mais, a classe trabalhadora sendo levada ao reino
da necessidade, mediada por novos paradigmas tecnoldgicos que sustentam novos modos de

organizacao do trabalho, novos mecanismos de dominagéo e exploracdo dos trabalhadores.

Se ciéncia e tecnologia sdo resultados de um processo historico, ou, ainda, sdo relagdes
sociais de producdo, forcas materiais e imateriais, resultados do trabalho humano, néo
deveriam estar a servico do homo faber, do homem que as produziu? Porque desloca-las,

subsumindo trabalho e trabalhador, colocando-as na centralidade dos processos societarios?
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2.2. A CATEGORIA CENTRAL DAS RELACOES SOCIAIS: trabalho, ciéncia ou
tecnologia?

O final do século XX e o inicio do XXI vém marcados por profundas mudancas nos
planos socioeconémico, ético-politico, cultural e educacional. No plano socioeconémico, as
novas tecnologias associadas aos processos informaticos da comunicacéo permitem ao capital

romper barreiras nacionais e globalizar-se de modo despético e excludente.

O novo modelo de acumulacdo, associado a nova base cientifico-técnica, permite nao
apenas o crescimento da economia, concentrando o capital nas médos de determinados grupos,
bem como o aumento da produtividade em detrimento de postos de trabalho, gerando o
desemprego em massa. Assim, ndo ocorre apenas 0 aumento do exército de reserva, mas,
também, o aumento do excedente de trabalhadores, isso €, a ndo necessidade de indmeros

trabalhadores para a produgéo.

E nesse sentido que os debates sobre a natureza das novas tecnologias, iniciados nos
anos de 1990 — caracterizados como o mote da “Terceira Revolucdo Industrial”, das
mudancas na base técnica da producéo e dos impactos sobre o contetudo do trabalho, divisao
do trabalho, qualificagdo e formacdo humana —, estdo no plano politico-ideoldgico,
explicitados nas teses de sociedade da informacdo, sociedade pos-industrial ou po6s-fordista,
sociedade pds-histdrica, e deslocam o trabalho de sua centralidade como mediacdo de analise

dos processos sociais.

Jurgen Habermas seria o precursor dessas teses com A teoria da acdo comunicativa.
Frigotto (2002) se utiliza dos estudos de Perry Anderson (1985 e 1992) para apontar que
Habermas faz sucessivos deslocamentos na formulacdo tedrica da producdo material.
Habermas, segundo Anderson (apud Frigotto, 2002), parte da no¢do de interacdo social em
contraposicdo a economia; em seguida, a centralidade da comunicacdo, identificada com a
linguagem, transita do materialismo historico, do modo como compreende Marx, para uma
perspectiva desenvolvida pelo estruturalismo; isso significa dizer que Habermas “abre mao da
questdo da centralidade do trabalho, porque em sua perspectiva necessita ‘abrir mao’ da

categoria classe social e da categoria conflito social” (FRIGOTTO, 2002, p. 31).

A partir de uma viséo eurocéntrica, Habermas afirma que os elementos constitutivos
do capitalismo tardio — vigéncia de democracia de massa, intervencionismo estatal,

existéncia do welfare state, provenientes do pds-guerra — sao garantidores da pacificacdo dos
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conflitos sociais. Isso lhe permite afirmar que Marx ndo oferece uma analise satisfatéria do

capitalismo tardio.

Para a ortodoxia marxista é dificil explicar a intervencdo governamental, a
democracia de massas e o welfare state. O approach economicista se
desmorona frente a pacificacdo do conflito de classes e aos sucessos
prolongados do reformismo nos paises europeus desde a Segunda Guerra
Mundial, sob a bandeira do programa social-democréatico, em sentido amplo
(HABERMAS apud ANTUNES, 2003, p.154).

Para Habermas, Marx comete um erro ao conceber a sociedade capitalista como
totalidade. Segundo Habermas, a totalidade do mundo real € composta por duas realidades

distintas, o “sistema” ou universo sistémico e “o mundo da vida”.

No universo sistémico, ou no “sistema”, encontram-se as esferas econdmicas e
politicas, controladas pelo dinheiro e poder, para a reproducdo societal. Nesse universo, 0
capital e Estado seriam subsistemas que possuem dinheiro e poder. Enquanto que, “no mundo
da vida”, a cultura, a sociedade e a personalidade sdo componentes estruturais; nesse mundo,
se estabelecem a linguagem e o processo de reproducgéo cultural por meio da comunicagéo.
Nesse sentido, Habermas situa:

Eu uso o termo “cultura’ para a reserva de saber da qual cada participante da
comunicagao supre a si mesmo com interpretacGes de como eles chegam ao
entendimento sobre algo do mundo. Uso ‘sociedade’ para as ordens
legitimadas por meio das quais os participantes regulam suas vinculagdes
junto aos grupos sociais, garantindo a solidariedade. Por ‘personalidade’
entendo 0s componentes que tornam o sujeito capaz de falar e agir, que o
colocam em posicdo de tomar parte nos processos de entendimento para
afirmar sua prépria identidade (ibid., p. 148-149).

Portanto, 0 “mundo da vida é o locus do espago intersubjetivo, da organizacdo dos
seres em funcdo da sua identidade e dos valores que nascem da esfera da comunicacdo”
(ANTUNES, 2003, p.149).

Na concepcdo de Habermas ha um intercambio de relacGes entre essas duas realidades
isoladas; as relagbes seriam reguladas pelos meios — dinheiro e poder. 1sso é, 0 universo
sistémico, onde se encontra 0 mundo do trabalho objetivado, o processo de monetarizacao e

burocratizacao do poder do trabalho, subsidia as tarefas de reproducéo do “mundo da vida”.
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Assim sendo, A teoria da acdo comunicativa de Habermas “relativiza e minimiza o

papel do trabalho na sociabilizagdo do ser social, na medida em que na contemporaneidade

esse e substituido pela esfera da intersubjetividade”, tornando-se primazia do agir social
(ibid., p. 147).

O dominio da subjetividade é complementar ao mundo exterior, o qual é
definido pelo fato de ser dividido com outros. O mundo objetivo é
pressuposto em comum como a totalidade dos fatos (...) E 0 mundo social é
pressuposto também como a totalidade das relacdes interpessoais que sdo
reconhecidas pelos membros como legitimas. Contrariamente a isso, 0
mundo subjetivo incorpora a totalidade das experiéncias a que, em cada
caso, somente um individuo tem acesso privilegiado (HABERMAS apud
ibid.).

Desse modo, Habermas defende o deslocamento da centralidade do trabalho em
substituicdo a centralidade da esfera comunicacional ou da intersubjetividade; sua teoria,
entdo, seria 0 “marco inicial para uma teoria da sociedade”, tendo como categorias basicas o

“mundo da vida” e 0 “sistema”.

O primeiro, o mundo da vida, é reservado a esfera da razdo comunicativa,
espaco por exceléncia da intersubjetividade, da interacdo. O segundo, o
sistema, é movido predominantemente pela razdo instrumental, onde se
estruturam as esferas do trabalho, da economia e do poder. A disjuncéo
operada entre esses niveis, que se efetivou com a complexificacdo das
formas societais, levou o autor a concluir que a ‘utopia da idéia baseada no
trabalho perdeu seu poder persuasivo(...) Perdeu seu ponto de referéncia na
realidade’. Isso porque essas condi¢Ges capazes de possibilitar uma vida
emancipada ‘ndo mais emergem diretamente de uma revolucionarizacéo das
condicdes de trabalho, isso é, da transformacdo do trabalho alienado em
uma atividade autodirigida’. Ou seja, para Habermas a centralidade
transferiu-se da esfera do trabalho para a esfera da acdo comunicativa, onde
se encontra o0 novo nucleo da utopia (ANTUNES, 2003, p.155).

Em Os sentidos do trabalho, Ricardo Antunes contesta a teoria habermasiana,
afirmando que as relagbes entre trabalho produtivo e improdutivo, manual e intelectual,
material e imaterial “permitem recolocar e dar concretude a tese da centralidade (e da
transversalidade) da categoria trabalho na formacdo societal contemporanea”. Nesse sentido,
sustenta que em vez da substituicdo do trabalho pela ciéncia, ou ainda da substituicdo da
producdo de valores de troca pela esfera comunicacional, da substituicdo da producdo pela

informacdo, o que vem ocorrendo no mundo contemporaneo €, como abordado no capitulo I,
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maior inter-relacdo, maior interpenetracdo entre as atividades produtivas e as improdutivas,
entre as atividades fabris e as de servico, entre as atividades laborativas e as atividades de
concepcdo, produgdo e conhecimento cientifico, que se expandem fortemente no mundo do

capital e do sistema produtivo (ibid., p. 134).

Para Antunes (2003), o trabalho no mundo contemporaneo ¢ mais complexificado,
socialmente combinado, mais intensificado nos ritmos e processos e €, também, expressdo do
trabalho social. Na contemporaneidade, “a sociedade do capital e sua lei do valor necessitam
cada vez menos do trabalho estavel e cada vez mais das diversificadas formas de trabalho
parcial ou part-time, terceirizado, que sdo, em escala crescente, parte constitutiva do processo

de producéo capitalista” (ibid., p.119).

Entrementes, a condi¢do para que o sistema produtivo do capital se mantenha é a
articulacdo entre trabalho vivo e trabalho morto. Desse modo, ha a reducéo do trabalho vivo e
0 aumento do trabalho morto. Como o capital ndo pode prescindir do trabalho vivo, no
processo de criacdo de valores, passa a aumentar o uso e a produtividade do trabalho, de

modo a aumentar a mais-valia em tempo cada vez menor.

A diminuicdo do tempo fisico de trabalho, bem como a reducéo do trabalho
manual direto, articulado com a ampliacdo do trabalho qualificado,
multifuncional, dotado de maior dimenséo intelectual, permite constatar que
a tese segundo a qual o capital ndo tem mais interesse em explorar o
trabalho abstrato acaba por converter a tendéncia pela reducéo do trabalho
vivo e ampliacdo do morto na extincdo do primeiro, o que é algo
completamente diferente (ibid., p. 119-120).

Nesse processo, “é a propria centralidade do trabalho abstrato que produz a néo

centralidade do trabalho” fundamentada em Habermas ao afirmar que

desde os fins do século XIX, uma outra tendéncia de desenvolvimento que
caracteriza o capitalismo em fase tardia vem se impondo cada vez mais: a
cientificizacdo da técnica (...) Com a pesquisa industrial em grande escala,
ciéncia, técnica e valorizacdo foram inseridas no mesmo sistema. Ao mesmo
tempo, a industrializacdo liga-se a uma pesquisa encomendada pelo Estado
que favorece, em primeira linha, o progresso cientifico e técnico no setor
militar. De l& as informacgfes voltam para os setores da producdo de bens
civis. Assim, a técnica e a ciéncia tornam-se a principal forca produtiva (...)
a forga de trabalho dos produtores imediatos, perde cada vez mais 0 seu peso
(HABERMAS apud ANTUNES, 2003, p. 121).
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Essa tese desconsidera que o trabalho vivo articulado a ciéncia e tecnologia constitui a
contradi¢do no sistema de desenvolvimento capitalista, uma vez que para o capital oferecer
caréter cientifico a producdo é necessario manter a teoria do valor-trabalho, criada por Marx
(ANTUNES, 2003). E, ainda, que a ciéncia ndo poderia se tornar a principal forca de trabalho
do capital, pois seu desenvolvimento esta atrelado a base material das relac@es entre trabalho

e capital.

E por essa restriio estrutural, que libera e mesmo impele a sua expansio
para o incremento da producdo de valores de troca, mas impede o salto
qualitativo societal para uma sociedade produtora de bens Uteis segundo a
l6gica do tempo disponivel, que a ciéncia ndo pode se converter na principal
forca produtiva (ANTUNES, 2003, p.122).

Por conseguinte, a ciéncia interage com atividade laborativa promovendo a articulagéo
entre “poténcia constituinte do trabalho vivo” e “poténcia constituida do conhecimento
tecno-cientifico na producéo de valores (materiais e imateriais)”. No mundo contemporaneo a
articulacdo entre saber cientifico e saber laborativo é mais evidente no setor produtivo, sem,

no entanto, que o primeiro se sobreponha ao segundo. (ibid., p.123).

Toda discussdo analitica envolvendo essa tese, e por conseqliéncia as teses do
pos-fordismo, neofordismo, tem como referéncia o0 modelo japonés que, a partir da década de
1950, implantou inovacdes introduzidas pelo engenheiro Taichi Ohno que vinham sendo
aplicadas desde os anos 30 na fabrica. Com o desenvolvimento e ampliagdo desse modelo
para outros paises, termos como just in time, kan-ban, CCQ foram sendo incorporados para
projetar, ideologicamente, novas concep¢fes que se pretendia tornar realidade na aceitacao
social. Esse modelo foi concebido em torno de nogdes, tais como velocidade, produtividade,
qualidade e participacdo. O desdobramento disso ocorreria por meio “da integragéo em fluxo
continuo das etapas e a circulagdo permanente do produto em transformacdo. Reducgdo de
estoques, kan-ban e organizacdo celular da manufatura” (CASTRO, 1993 apud SOUZA et al.,
1999, p. 53).

Agregada a tal modelo, a nocdo de qualidade parte da idéia da focalizacdo das
atividades da empresa em produtos e tarefas em que sejam garantidas maior competitividade e
lucratividade, terceirizando o restante, e, ainda, da localizagdo e resolugdo de problemas o

mais rapido possivel, tornando a manutencdo o menos onerosa possivel.
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Esse modo de producdo requer maior engajamento dos trabalhadores por meio de

“uma melhoria continua e incremental dos procedimentos de producdo” (KAISEN, apud

ibid.). “Essa preocupacdo deve ser compartilhada por todos que devem se sentir sempre

incitados a promover inovacdes, trazendo a manufatura para o centro da estratégia gerencial
da empresa” (SOUZA et al., 1999, p.53).

Dessa forma, altera-se a relacdo entre empresas, refletindo no modo da organizagédo
industrial, e, em especial, a relacdo entre clientes e fornecedores, isso é, a articulacdo entre

campos interno e externo a empresa por meio do just in time.

Um dos pontos centrais dessa experiéncia é a relagdo trabalho—processo de producéo
que considera o papel atribuido ao trabalhador. Nessa nova posicdo, além de os trabalhadores
programarem e controlarem coletivamente sua produgdo e desempenho (...) gera-se 0

consenso da especializacédo flexivel — agregacdo de novas tarefas e funges (ibid., ibid.).

Nesse sentido, Antunes (2003) afirma que

a principal mutacgéo no interior do processo de producéo de capital na fabrica
toyotizada e flexivel ndo se encontra, portanto, na conversdo da ciéncia em
principal forca produtiva que substitui e elimina o trabalho no processo de
criacdo de valores, mas sim na interacdo crescente entre trabalho e ciéncia,
trabalho material e trabalho imaterial, elementos fundamentais no mundo
produtivo (industrial e de servi¢os) contemporaneo (ibid.,p. 124).

Com o advento da informatizacdo e robotizacdo, a maquinaria “inteligente” passa a
substituir grande parte das tarefas do trabalhador. As novas tecnologias (microeletronicas,
informaticas, quimicas e genéticas) se diferenciam das outras, pelo dominio da informacéo
sobre a energia. Os processos de acoplar maquinas a computadores e informatizacédo
permitem mudancas no uso, controle e transformacdo da informacao; flexibilizam a sequéncia
da producdo, otimizando o tempo e consumo de energia, modificando a relagéo entre homem
e méaquina e convertendo trabalho vivo em trabalho morto. “D&-se entdo um processo de
objetivacdo das atividades cerebrais na maquinaria, de transferéncia do saber intelectual e

cognitivo da classe trabalhadora para a maquinaria informatizada”(ibid. ibid.).

A partir do novo modelo de producéo, inspirado no modelo japonés, o capital passa
ndo sé a eliminar o trabalho improdutivo no setor produtivo, ao transferir e incorporar ao

trabalho produtivo atividades que antes eram realizadas pelos trabalhadores improdutivos —
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supervisores, inspetores, gerentes, etc., como, também, a promover o incremento da

articulacdo entre trabalho material e imaterial,

uma vez que se presencia, no mundo contemporéneo, a expansao do trabalho
dotado de maior dimenséo intelectual, quer nas atividades industriais mais
informatizadas quer nas esferas compreendidas pelo setor de servi¢os ou nas
comunicacdes, entre tantas outras. O avanco do trabalho em atividades de
pesquisa, na criagdo de softwares, marketing e publicidade, é também
exemplo da ampliacdo do trabalho na esfera imaterial (ibid., p.125).

Uma vez que a esfera de consumo incide diretamente na esfera produtiva, essa cria um

circuito de comunicacdo que se inicia na inddstria e a ela retorna, passando pelo setor de

servigos e mercado consumidor, ampliando, assim, o trabalho imaterial. Portanto, o trabalho

imaterial é expressdo da existéncia da esfera informacional na relacdo entre produtor e

consumidor, evidenciando, dessa forma, as mudancas do trabalho no interior das fabricas, no

lugar em que o trabalho manual vem sendo substituido pelo trabalho de maior dimenséo

intelectual.

Nesse sentido,

as novas dimensdes e formas de trabalho vém trazendo um alargamento, uma
ampliacdo e uma complexificagdo da atividade laborativa, de que a expansao
do trabalho imaterial é exemplo. Trabalho material e imaterial, na imbricacédo
crescente que existe entre ambos, encontram-se, entretanto, centralmente
subordinados a Idgica da producdo de mercadorias e capital.(...) A forca de
trabalho intelectual produzida dentro e fora da producdo é absorvida como
mercadoria pelo capital que se lhe incorpora para dar novas qualidades ao
trabalho morto: flexibilidade, rapidez de deslocamento e autotransformacéo
constante. A producdo material e a producdo de servigos necessitam
crescentemente de inovacdes, tornando-se por isso cada vez mais
subordinadas a uma producdo crescente de conhecimento que se converte em
mercadorias e capital (ibid., p. 128-129).

Nesse contexto, concordo com Antunes (2003), Ciavatta (2005), Frigotto (2001, 2002,

2003) que o trabalho intelectual se intensifica enquanto mercadoria, ndo se tratando, portanto,

de um trabalho intelectual dotado de auto-entendimento e autodeterminacdo em uma

dimensao reflexiva voltada para o saber e conhecimento do préprio ser, mas, sim, de trabalho

intelectual abstrato. “E talvez se possa dizer que o dispéndio de energia fisica da forca de

trabalho estid se convertendo, a0 menos nos setores tecnologicamente mais avancados do

processo produtivo, em dispéndio de capacidades intelectuais” (ANTUNES, 2003, p.129).
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E com esse argumento que Antunes (2003) reitera a discussdo da centralidade do
trabalho, uma vez que o trabalho vivo esta vigente, encontrando-se de forma articulada entre

sua manifestacdo como trabalho material e sua manifestacdo como trabalho imaterial.

Nesse sentido, afirma:

ao contrario da formulagdo habermasiana, a vigéncia do trabalho imaterial
ndo confere centralidade a esfera comunicacional, e menos ainda estaria
desvinculada da esfera instrumental do sistema. O trabalho imaterial, mesmo
guando mais centrado na esfera da circulagdo, interage com o mundo
produtivo do trabalho material e encontra-se aprisionado pelo sistema de
metabolismo social do capital. Minha andlise ndo apenas recusa a disjuncéo
entre trabalho material e imaterial, como recusa, fortemente, a disjungéo
binéria e dualista entre ‘sistema’ e ‘mundo da vida’, tal como aparece na
construcdo habermasiana (ibid., p. 129-130).

O excurso de Antunes (2003) sobre a centralidade do trabalho encontra-se
fundamentada na Ontologia do Ser Social de Lukéacs, o que significa dizer que sua analise
parte da perspectiva ontoldgica, buscando a producdo e a reproducdo da vida societal por

meio do trabalho realizado pelo ser social, na luta que trava para sua existéncia.

Somente o trabalho tem na sua natureza ontoldgica um carater claramente
transitério. Ele é em sua natureza uma inter-relacdo entre homem
(sociedade) e natureza, tanto com a natureza inorganica (...), qguanto com a
organica, inter-relacdo (...) que se caracteriza acima de tudo pela passagem
do homem que trabalha, partindo do ser puramente biol6gico ao ser social
(...)- Todas as determinacfes que, conforme veremos, estdo presentes na
esséncia do que é novo no ser social estdo contidas in nuce no trabalho. O
trabalho, portanto, pode ser visto como um fenémeno originario, como
modelo, protoforma do ser social (...) (LUKACS apud ANTUNES, 2003, p.
136).

Como toda producdo humana, a ciéncia e tecnologia devem ser analisadas no contexto
das relagfes sociais e no seu desenvolvimento histérico. Portanto, observamos que as
transformacdes econémicas e sociais ocorridas a partir da origem do capitalismo, promovidas
pela burguesia, foram formando a consciéncia coletiva dos trabalhadores no que concerne a
estratificacdo do trabalho, de modo a usar a tecnologia para deslocar o trabalho vivo de sua
centralidade.

Historicamente, percebe-se que a partir do desenvolvimento da maquinaria, 0 modo de

producdo capitalista separa, cada vez mais, ciéncia e técnica, trabalho material e trabalho
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imaterial, e ainda, sob essas condicdes, trabalho e trabalhador sdo subsumidos as leis
imanentes do capital — acumulagéo, concentragéo e centralizacdo. Dessa maneira, o capital,
enquanto relagdo social, busca expropriar do trabalhador seu saber, sua qualificacdo, o
dominio das técnicas, separando trabalhador e instrumento. A separacdo promovida entre
trabalhador e seu instrumento de trabalho foi determinante na separacéo entre trabalhador e
conhecimento, entre trabalhador e ciéncia (FRIGOTTO, 2001).

Ora, se a revolucdo tecnoldgica, na sociedade capitalista, nada mais ¢ do que o
desenvolvimento orientado do capitalismo sobre o processo produtivo, articulada as
necessidades sociais (expressas como interesses do bloco dominante no poder), por meio da
aplicacdo direta da ciéncia a técnica, o que vem ocorrendo no mundo contemporaneo é maior
inter-relagdo, maior interpenetracdo entre atividades produtivas e improdutivas, entre
atividades fabris e de servico, entre atividades de concepcdo, producdo e conhecimento
cientifico, que vém se expandindo. No entanto, apesar da incorporacao direta da ciéncia ao
processo produtivo, da microeletronica, da informatizacdo e da robotizacdo, a forca de
trabalho do homo faber — sujeito da producdo — continua sendo necesséaria em atividades de
pesquisa, na area de planejamento, na criacdo e operacdo de softwares, marketing e
publicidade; e, também, para, e mesmo que seja, controlar ou produzir robés. “Se fizermos o
homem surgir no meio de técnicas que se aplicam por si s6, de uma lingua que fala sozinha,
de uma ciéncia que se faz por si mesmo, de uma cidade que se constroi segundo suas proprias
leis (...), entdo o papel do homem sera reduzido (SARTRE, 1997, p. 634).

Afirmar que a tecnologia é central ou que tende a tomar a centralidade dos processos
de sociabilidade ¢é afirmar um projeto de sociedade que interessa a classe burguesa e a seus
representantes no bloco do poder; é corroborar com o discurso que abre méo do conflito social
para que se reine o mundo da pseudoconcreticidade’®*
verdade e engano” (KOSIK, 2002, p. 15).

Negar o mundo da aparéncia — mundo que revela e esconde, inclui e exclui — requer

, 0 mundo de “um claro-escuro de

ndo apenas que a pesquisa cientifica, mas também as inovacbes tecnoldgicas sejam
reorientadas para atender as necessidades basicas da humanidade, no contexto de uma

sociedade na qual educacéo e saude se tornem projetos prioritarios.

101 para Kosik (2002, p. 15) o mundo da pseudoconcreticidade é o mundo da aparéncia do real, onde os
fendmenos se desenvolvem a superficie dos processos realmente essenciais, ndo s6 caracterizado pelo mundo da
troca de mercadorias e da manipulagdo — da praxis fetichizada —, mas, também, como o mundo dos objetos
gue da a impressdo de ser condicdo natural, ndo sendo reconhecivel como resultado da atividade social dos
homens.
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E preciso buscar promover modos de sociabilidade e de vida mais igualitarios, com
distribuicdo de trabalho e renda. Para tal, urge a formulacdo de politicas publicas voltadas a
um projeto societario que retire a classe trabalhadora do reino da necessidade, no qual ciéncia

e tecnologia se tornem mediacdes para levar a classe trabalhadora ao reino da liberdade.

3. FORMACAO PROFISSIONAL NO BRASIL: da industrializacio ao século XXI

A maneira como os individuos manifestam sua vida reflete exatamente o
gue eles sdo. O que eles sdo coincide, pois, com sua producao, isto é, tanto
com o que eles produzem quanto com a maneira como produzem. O que 0s
individuos sdo depende, portanto, das condi¢cGes materiais da sua producdo”
(MARX e ENGELS, 2002, p.11).

O pensamento de Marx e Engels é ponto de partida para buscar entender o presente
como resultado historico das relagbes que se estabeleceram em torno da formulagdo de
politicas publicas no pais. Nesta sesséo, analiso o processo de formacdo humana no contexto
historico mediado pelas articulagcdes politicas do desenvolvimento industrial, procurando
evidenciar o que muda e o que permanece, ainda nos dias de hoje. Ver-se-a que 0 ensino
profissional foi sendo dotado de uma identidade voltada as necessidades estritas do mercado,
mediada por concep¢des de educacdo técnico-profissional, mais tarde denominada de
educacdo tecnoldgica, atrelada & modernizacdo do Estado. Na busca frenética da
modernizagdo como promotora do desenvolvimento socioeconémico, 0 modo de producédo
capitalista, no Brasil, foi se modificando e a burguesia associada e dependente do capitalismo
central foi moldando o Estado aos seus interesses, tendo como mediacdo o grau de
escolarizacdo e formacdo profissional da classe trabalhadora. Nesse sentido, a concepgéo de
educacdo profissional que se tornou hegemonica, articulada aos interesses do capitalismo
central, é a de uma formacéo aligeirada da forca de trabalho, de modo a atender as constantes

mudancas da producéo capitalista.
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31. A EORI\/IAC;AO PROFISSIONAL NO CONTEXTO HISTORICO DA
EDUCACAO NO BRASIL URBANO-INDUSTRIAL: da Era Vargas ao Governo
Militar

3.1.1. O inicio da industrializagédo

Em um contexto de transicdo da sociedade agroexportadora para a ordem urbana
industrial, o ano de 1930 foi um marco na histéria do Brasil, no que se refere a sua entrada no
mundo capitalista de producdo. A acumulacdo primitiva do periodo da Republica Velha
permitiu o pais investir no mercado interno e na producdo industrial. A partir dai, entdo,
houve aceleradas mudancas sociais, politicas e econdémicas. No campo em que minha analise
mais interessa, as reformas promovidas pelo governo Getulio Vargas avancaram nos direitos
sociais, com a criagdo dos Ministérios do Trabalho; Industria e Comeércio; e, ainda, da

Educacdo e Saude Publica.

Entretanto, coube ao primeiro ministro do trabalho, Lindolfo Collor, colocar em
andamento um conjunto de medidas destinadas a mudar o padrdo das relagcdes de trabalho no
pais. Partia-se do pressuposto de que apenas com a intervencdo direta do poder pablico seria
possivel amortecer os conflitos entre capital e trabalho presentes no mundo moderno. Assim,
foi estabelecida a Lei de Sindicalizagdo, com o objetivo geral de fazer com que as
organizagOes sindicais de empresarios e de trabalhadores se voltassem para a sua funcéo
precipua de 6rgdos de colaboracdo do Estado. A intencédo, portanto, era colocar em pratica um

102 Esse modelo de

modelo sindical baseado no ideario do corporativismo (CPDOC)
corporativismo estatal concedeu liberdade de acdo aos empresarios, em contraste com 0s
trabalhadores urbanos, submetidos a disciplina e ao controle do Estado, sob o lema da “paz
social” e do principio da “colaboracéo entre as classes”. O empresariado industrial, a partir de
entdo, teve papel ativo na defini¢do dos rumos da politica industrial, influenciando sobremodo
as reformas educacionais no que diz respeito a formacdo e conformacéo da forca de trabalho
no setor'®. Durante o governo Vargas, o empresariado industrial ndo sé consolida seu espaco
econbémico, como, também, conquista o espaco politico préprio na arena do Estado,
diferenciando-se das elites tradicionais. Ressalte-se que, se por um lado, a burguesia industrial

ndo assumiu a lideranca de uma revolucgdo burguesa no pais, por outro lado, tampouco se pode

192 Centro de Pesquisa e Documentacéo de Histéria Contemporanea do Brasil. Disponivel em:
http://www.cpdoc.fgv.br/comum/htm/.

103 RODRIGUES (1998), em O moderno principe industrial, analisa criticamente a influéncia do pensamento
pedagdgico dos industriais na formacéao da classe trabalhadora.
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dizer que tenha sido conduzida pelo tecnicismo ou pelo militarismo que ascendeu ao poder

estatal.

No contexto do fechamento do sistema politico que precedeu o golpe de Estado, em
1937 — o Estado Novo —, o corporativismo incorporou 0 antigo patrimonialismo
consagrando, assim, uma nova modalidade de interdependéncia entre publico e privado
(DINIZ & BOSCHI, apud CUNHA, 2000, p.3). Desse modo, empresarios e trabalhadores
passam a ser atores politicos por meio do Estado; a burguesia industrial utilizou-se ndo apenas
da via corporativa como mecanismo de instrumentalizacdo de seus interesses, participando
ativamente dos conselhos e comissdes consultivas criados na década de 1930, contribuindo
para a formacdo de uma coalizdo favoravel a implantacdo do capitalismo industrial, como,
também, manteve antigas federacdes e criou novas confederacdes, as quais serviram, e ainda
servem, de mediadoras entre seus representados e o aparelho estatal, enquanto que o0s
trabalhadores vinculados aos sindicatos ficaram sob rigido controle do Ministério do
Trabalho(CUNHA, 2000; RODRIGUES, 1998).

Cunha (2000) aponta que “por detras da ideologia que consagrava [perpetuada, até 0s
dias atuais] a colaboracéo de classes, 0 que se institucionalizou foi um estilo de negociacéo
bipartite, envolvendo representantes empresariais e funcionérios governamentais,
excluindo-se 0s representantes dos trabalhadores dos acordos corporativos”. Nessa
perspectiva, destaca que a interpenetracdo entre as esferas publica e privada ocorre do

seguinte modo:

e 0 Estado assume o papel de protagonista privado na economia, constrangendo a livre
manifestagdo do empresariado; em contrapartida oferece fomento a iniciativa privada,
podendo, até, substitui-la, caso seja necessario;

e 0 Estado protege os interesses da iniciativa privada, ndo apenas na preservacdo dos
setores tradicionais diante de mudancas do mercado interno ou externo, como,
também, promove a modernizacdo dos setores industriais;

e 0 Estado é o espaco de representacdo dos interesses privados, correlacdo de forcas e,
também, de resolucdo desses conflitos;

e 0 Estado é o mediador dos conflitos entre empresarios e classe trabalhadora,

favorecendo os primeiros por meio de privilégios na representacdo e na negociacao
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bipartite, e prejudicando os ultimos na subordinacdo de suas organizacdes a um
esquema tutelado e verticalista (p.4-5).

E nesse cenario politico que, em 1942, o entdo Ministro da Educago e Sadde Publica,
Gustavo Capanema, implementa uma série de reformas — as Leis Organicas do Ensino —,
que flexibilizam e ampliam as reformas iniciadas na gestdo de Francisco Campos, cuja
reedicdo estara presente na reforma da educacdo promovida pelo governo neoliberal nos anos
de 1990. Destaque-se, desde logo, que a reedi¢do da reforma dos anos 1940 no final do século
XX n&o traz, na aparéncia, a marca da modernizacdo conservadora ou das desigualdades
sociais; seu cunho é mercantilista. Sera visto, pois, que o legado do colonialismo, da Primeira
Republica e dos primeiros anos da década de 1930, a partir do qual foi montado o aparelho
escolar de formacédo da forga de trabalho industrial do Estado Novo, tem desdobramentos
encontrados na reforma educacional dos anos 1990.

Nesse sentido, cabe mencionar que no tempo da Col6nia e do Império o ensino
artesanal e manufatureiro era destinado “aos miseraveis, aos Orfdos, aos abandonados, aos
delinglientes, enfim, a quem ndo podia opor resisténcia a um ensino que preparava para 0
exercicio de ocupagfes socialmente definidas como proprias de escravos — e, se essa
exclusividade ndo existia, pelo menos o fato ou a suposi¢cdo de que 0s escravos exerciam tais
ocupacdes ja era sinal de que elas deveriam ser evitadas pelos homens livres, até mesmo para
marcarem sua distingdo da condigéo escrava” (CUNHA, 2000, p. 6).

A cultura do Império era aristocratica, visava a formagdo de elites, abandonando a
educacdo da grande massa popular. O ensino primario limitava-se ao ensino da leitura, escrita
e célculo elementar, enquanto o ensino superior destinava-se a uma pequena parcela da
populacdo, formando doutores e bacharéis que ocupavam 0s principais postos da
administracdo, da politica e do magistério.

Havia-se, assim, operado uma verdadeira separacdo em classes. De um
lado, uma minoria de homens altamente instruidos, vivendo uma vida
intelectual intensa e divorciada das duras realidades nacionais, e de outro,
enorme massa de povo analfabeto, ou quase, arcando com as tarefas pesadas
dos trabalhos humildes” (FONSECA, 1961, v.1, p.148)**.

104 Sobre pensamento pedagdgico de Fonseca, ver RODRIGUES, José. Celso Suckow da Fonseca e a sua
“Historia do ensino industrial no Brasil”. Revista Brasileira de Historia da Educacdo. Campinas: Autores
Associados, jul./dez. 2002, n. 4. Disponivel em: http://www.sbhe.org.br/novo/rbhe/RBHE4.pdf. E sobre sua
carreira ver FRANCO, Maria Ciavatta e GONTIJO Rebeca. Celso Suckow da Fonseca. In: FAVERO e BRITTO
(Ogs.). Dicionario de educadores no Brasil. Rio de Janeiro: UFRJ/MEC-Inep-Comped, 2002.
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No regime republicano, foi dos positivistas a iniciativa de um projeto relacionado a
formacdo de forga do trabalho. Nos limites do ideério positivista de Augusto Comte no qual
se fazia necessaria a “sistematizacdo real de todos os pensamentos humanos” cujo objetivo
seria a ordem e o progresso, Raimundo Teixeira Mendes, dirigente do apostolado positivista,
entrega ao Ministro da Guerra, Benjamin Constant, um plano cujo intento era o de “incorporar
a sociedade o proletariado a servi¢o da Republica”. Nesses termos ter-se-ia a resolucdo dos
problemas relativos & producdo, que, com a crescente industria moderna, requeria cada vez
mais operarios qualificados; e ao Estado, que, ao exigir de cada cidaddo o cumprimento
“espontaneo” de seu dever, impunha a cada homem maior grau de moralidade e instrugdo para
a pratica e conhecimento do dever. Desse modo, a ordem e 0 progresso estariam
garantidos — a ordem porque era dever dos ricos oferecer subsidios aos proletarios,
limitando-os, no entanto, de atingir seus proprios objetivos, mantendo, assim, as
desigualdades; o progresso porque o trabalho seria um dos deveres produtivos do

proletariado.'®

Essas propostas, embora ndo tenham sido aceitas pelo governo, influenciaram o
decreto que tratava do emprego de menores, nas fabricas, e da transformacdo do Asilo de

Meninos Desvalidos em Instituto de Educacao Profissional.

Com o crescimento da urbanizacdo e manufatura, surge a necessidade, no governo de
Afonso Pena (1906), de criacdo do Ministério dos Negocios da Agricultura, Industria e
Comércio. Simultaneamente, a crescente demanda por trabalhadores preparados para ocupar
0s novos postos de trabalho — pois a complexificacdo da maquinaria, ainda que
manufatureira e ferroviaria, trazia em si a divisdo técnica e social do trabalho — leva Nilo
Pecanha, o entdo governador do Estado do Rio de Janeiro, a criar quatro escolas profissionais
— trés para ensino de oficios e uma para aprendizagem agricola —, vinculadas aquele
Ministério, estabelecendo-se, assim, uma politica de incentivo ao ensino industrial, comercial
e agricola. Sob a iniciativa da Estrada de Ferro Central do Brasil, é fundada, ainda, a Escola
Prética de Aprendizes das Oficinas, cuja finalidade é a formacdo de operarios, destinados a

instalagcdo e manutencéo de equipamentos e veiculos™®.

105 CUNHA, Luiz Antonio. O ensino industrial-manufatureiro no Brasil: Origem e desenvolvimento. Disponivel
em: http://www.flacso.org.br/data/biblioteca/392.pdf.

106 para maior esclarecimento ver CUNHA, Luiz Antdnio. O ensino profissional na irradiacdo do
industrialismo. SP: UNESP, Brasilia, DF: Flacso, 2000.
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Fonseca (1961) afirma que a proposicdo de n® 195, de 1906, de criacdo das escolas
técnicas e profissionais e elementares com previsdo orgcamentéria “deve ser saudada como um
marco na histéria do ensino industrial no Brasil, uma vez que representa, na Republica, o
primeiro documento oficial habilitando, com recursos financeiros, o poder publico a iniciar,

entre nos, as escolas profissionais de ambito federal” (op.cit., p.158).

Em 1909, Nilo Pecanha assume a presidéncia da Republica, trazendo “a solu¢do do
problema do ensino proprio a formacdo do operariado nacional” (FONSECA, 1961, vi,
p.162). E criada, entdo, a rede nacional de Escolas de Aprendizes Artifices, inauguradas em
1910, para “habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo
técnico e intelectual, como fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo, que os afastara da
ociosidade, escola do vicio e do crime” (Decreto n® 7566/1909). Em 1917, a Prefeitura
Municipal do Distrito Federal funda a Escola Normal de Artes e Officios Wenceslau Braz'”’,
com a finalidade de formar professores mestres e contramestres para os estabelecimentos de
ensino profissional. Entretanto, desde a criacdo das escolas de aprendizes artifices o governo
federal enfrentava a falta de professores e mestres capacitados, fato que o levou a se articular
a Prefeitura do Rio de Janeiro, transferindo a Escola Normal de Artes e Officios Wenceslau
Braz para o ambito do governo federal, subordinada, entdo, a0 mesmo 6rgdo administrativo
que as Escolas de Aprendizes Artifices'®. Mais tarde, em 1930, a responsabilidade sob a
referida Escola Normal de Artes e Oficios passa a ser do Ministério da Educacdo e Saude
Publica.

Nesse contexto, observa-se, que nos primeiros momentos da histéria do ensino
profissional no Brasil, a oferta dessa modalidade de ensino se d& sob a ideologia
assistencialista baseada, ora na ética cristd, ora na filosofia positivista — 0s ricos devem
favorecer e, ou, proteger os pobres, uma vez que as desigualdades sociais sdo dadas
naturalmente —; entretanto, a medida que a sociedade foi se transformando ao longo do
processo histdrico surgiu uma nova cultura aflorada pela urbanizagéo-industrial.

Tanto a Primeira Guerra, quanto a crise do capital, explicitada na quebra da Bolsa de
Nova York, em 1929, influenciaram o cenério sociopolitico-econdmico do pais, engendrando
mudangas estruturais na sociedade que transformaram a organizacdo da producdo do
capitalismo, isso €, houve a passagem da acumulacdo primitiva para a acumulacdo industrial.

Essa transformagdo também aparece na escola do trabalho: uma ideologia vai se estruturando

197 Essa Escola passou por uma série de mudancas, tanto no seu aspecto fisco, quanto na sua denominagao. Hoje
denominada CEFET/RJ, sera foco de analise no capitulo I1I.
198 para a histdria detalhada da Escola Normal Wenceslau Braz, ver Fonseca (1961); Dias (1980).
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no sentido de que a educacdo deve formar o homem brasileiro como elemento da producdo,
necessario ao progresso da nagao (Rocha, 1997, p.46).

No periodo da acumulagdo primitiva, a economia brasileira vinha se desenvolvendo
associada ao capital internacional, como exportadora de alimentos e matérias-primas, e
importadora de bens industrializados. A Primeira Guerra Mundial trouxe dificuldades de
importacdo, forcando o pais a instalar novas industrias. A falta de produtos importados forcou
a expansdo da industria nacional; “além disso, surgia a possibilidade da entrada de nossos
produtos em outros paises. E houve uma ansia de producdo. Por toda parte surgiam novas
fabricas, novas induastrias” (FONSECA, 1961, v.1, p.176). A partir dai, e até as décadas de
1920 e 1930 do século XX, a complexificacdo da maquinaria trazida pelo processo de
industrializacdo passa a exigir mao-de-obra qualificada, obrigando, de imediato, a busca de
operarios no exterior. Tal solucdo de carater imediatista trouxe dois inconvenientes. Primeiro,
0s operarios contratados ndo transferiam seus conhecimentos aos trabalhadores locais,
tomando para si o poder de operacdo das maquinas, o que acarretava aumento do valor da sua
forca de trabalho. Segundo, traziam consigo préticas e idéias consideradas contrarias & ordem
estabelecida, como, por exemplo, a idéia da organizacdo sindical, paralisagdo da producéo,
como poder de barganha pela melhoria de salarios, das condicGes de trabalho. Nesse sentido,

surge a valorizacdo do trabalho “do elemento nacional”, ou seja, foi

preciso valorizar a busca da qualificagdo profissional como algo que
dignificava o trabalhador’®, algo que ele desejasse para seus filhos, néo
como um destino fatal, mas como algo dotado de valor proprio. Para tanto, o
ensino profissional teria de deixar de ser destinado aos miseraveis, 6rfaos,
abandonados e delinquentes (CUNHA, 2000, p. 6).

A mudanca de ideologia aliaram-se as exigéncias, oriundas do processo produtivo da
industria e dos transportes ferroviarios, de trabalhadores que atendessem aos requisitos do
taylorismo-fordismo. Por conseguinte, a qualificacdo dos trabalhadores ndo poderia resultar
de processos aleatorios, 0 que imputou mecanismos de selecdo, testes de aptiddo e

psicotécnicos, ndo s6 na pratica, como, também, no discurso do ensino profissional no Brasil.

199 Todavia, 0 ensino profissional ainda sera de caréter assistencialista até a Constituicdo de 1937. Veremos que a
visdo da sociedade sobre a formacéo profissional serd modificada lentamente, culminando na profissionalizagao
compulséria promovida pelo governo militar nos anos de 1970.
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Nesse sentido, é criada a aprendizagem sistematizada na Escola Profissional
Mecéanica'™®, contando com a participacdo do engenheiro suico Roberto Mange. Roberto
Mange destacou-se, entre outros engenheiros, na divulgacdo da doutrina sistematizada por
Frederick Taylor — Organizacdo Racional do Trabalho —, criando mais tarde, em 1931, o
Instituto de Organizacdo Racional do Trabalho (IDORT), sob o patrocinio da Associacdo
Comercial e da Federacdo das Industrias. A participacdo de Mange sera também decisiva,
atuando como consultor junto a Comissdo organizadora da Lei Orgéanica do ensino industrial e
na criacdo do SENAI, em 1942,

O IDORT apresentava o taylorismo como solucdo; propugnava o combate a
desorganizacdo administrativa das empresas, a utilizacdo inadequada de matérias-primas, de
forca de trabalho e de energia motriz, como, também, defendia a implantagdo de um controle
eficiente dos custos (op. cit., p.25).

Nesse cenario, observa-se que a burguesia industrial que vinha se consolidando ja
trazia em si a idéia do “homem certo” para o “lugar certo”, para a qual seriam indispensaveis
0 ensino metodico e a aplicagdo de exames psicotécnicos, promovendo, assim, a selecdo dos
mais capazes''2. Os exames psicotécnicos serviriam, também, para evitar a contratacio de
‘agitadores’, no que se utilizava fichas de identificacdo datiloscopica destinadas a evitar a
reentrada, nos quadros da empresa, de trabalhadores despedidos por razdes politicas ou outras
(CUNHA, 2000, p.25).

3.1.2. A modernizacgao do Estado

O movimento civil-militar de 1930 que levou ao fim a Primeira Republica era formado
por um bloco heterogéneo do ponto de vista social e ideoldgico, o que tornou inevitavel, apds
a vitoria, o embate politico entre, de um lado, dissidentes da oligarquia, e, de outro, militares e
civis descontentes com a ordem liberal. Os primeiros pleiteavam pequenos ajustes na situacao

anterior, enquanto o segundo grupo pretendia reformas mais profundas que feriam os

110 Sequndo Cunha, a origem dessa escola se d& por meio da parceria entre o Liceu de Artes e Oficios de Sao
Paulo e o Centro Ferroviéario de Ensino e Selegdo Profissional. E a primeira parceria entre esferas publica e
privada, isto é, a esfera privada produzindo inovac@es, consolidadas e difundidas, porém, mediante o patrocinio
estatal.

11 para maiores detalhes ver “A montagem do Senai” em Cunha, 2000, e, ainda, Rodrigues (1998).

120 processo seletivo, presente nas politicas educacionais no Brasil até os dias atuais, & meritocratico,
transitando dentro dos limites da ideologia liberal-conservadora. Dentro desse ideario, é possivel observar que
cabe ao aparelho de Estado permitir & cada “individuo” desenvolver seus “talentos”, em competicdo com os
demais, partindo todos do mesmo ponto; afinal, todos séo iguais perante a lei. No entanto, o ponto de chegada s6
é garantido para os mais “aptos”; o sucesso ou o fracasso € responsabilidade do individuo.
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interesses das oligarquias (CARVALHO, 2004, p.98). E esse bloco no poder que formou o
Estado Burgués, apos Revolucdo de 1930, considerado como o desencadeamento do processo
de “modernizacao conservadora”.

Nesse cenario, como visto no capitulo I, a partir dos anos de 1930 dois projetos de
nacdo disputam o poder: um nacionalista e outro desenvolvimentista; no entanto, ambos
valorizavam o papel gue a educacdo deveria cumprir, coerente com a ideologia do projeto em
execucdo. Assim sendo, é criado o Ministério da Educacdo e Salde, cuja concepgdo
salvacionista, adaptada as condi¢des postas pelo primeiro governo Vargas, promove a reforma
da educacéo e do ensino, enfatizando a importancia da “criacdo” de cidaddos e da reproducdo
e modernizacdo das elites, acrescida da consciéncia, cada vez mais explicita, da funcdo da
escola no trato da questdo social: a educagdo rural, na légica capitalista, para conter a
migracdo do campo para as cidades; e a formagdo técnico-profissional de trabalhadores

visando solucionar o problema das agita¢6es urbanas (SHIROMA, 2002).

Na criacdo do Sistema Nacional de Ensino acontecida nos anos de 1930, a reforma do
ensino™® estabeleceu dois ramos paralelos de ensino: o ramo do ensino secundario, dividido
em dois ciclos, sendo que o segundo deixa de ser “preparatorio” para as faculdades,
transformando-se em um nivel de ensino que oferece habilitacdo para o ingresso no ensino
superior; e o ramo do ensino medio profissional, também dividido em dois ciclos,

destinando-se ao ensino comercial com carater de terminalidade.

Cabe salientar, que a Reforma da Educacdo de 1930, conhecida como Reforma
Francisco Campos, foi a primeira a estruturar o ensino em todo territorio nacional e contava
com uma série de iniciativas centralizadoras, incluindo a inspecéo federal. Este fato historico
demonstra o carater “modernizador—conservador” do Estado em franca oposi¢do ao Estado
liberal da Republica Velha, cuja estrutura educacional caracterizou-se pela descentralizacédo e
auséncia de politica nacional. As reformas realizadas a partir do poder central se limitavam ao

Distrito Federal, tido como referéncia para os estados, que ndo eram obrigados a implanta-las

113 A Reforma Francisco Campos, apesar de ndo alcangar a totalidade dos ramos do ensino, ofereceu uma
estrutura organica ao ensino secundario, comercial e superior. Uma série de decretos efetivou essa Reforma,
foram eles: Decreto 19.850, de 11 de abril, de 1931, criando o Conselho Nacional de Educacao e os Conselhos
Estaduais de Educacdo (que comecardo a funcionar em 1934); Decreto 19.851, de 11 de abril, de 1931, que
instituiu o Estatuto das Universidades Brasileiras dispondo sobre a organizacdo do ensino superior no Brasil,
adotou o regime universitario; Decreto 19.852, de 11 de abril, de 1931, dispondo sobre a organizacdo da
Universidade do Rio de Janeiro; Decreto 19.890, de 18 de abril, de 1931, dispondo sobre a organizagdo do
ensino secundario; Decreto 19.941, de 30 de abril de 1931, instituindo o ensino religioso como disciplina
facultativa nas escolas publicas do pais; Decreto 20.158, de 30 de julho, de 1931, organizando o ensino
comercial e regulamentando a profissdo de contador; Decreto 21.241, de 14 de abril, de 1932, que consolidou as
disposicoes sobre o ensino secundario.
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(ROMANELLI, 2001). Nesse sentido, Cury (2001) destaca que nos debates do processo
constituinte de 1925-1926, o que se buscava era a integracdo nacional possibilitada pela
educacdo como mediadora entre Estado e Nacdo, uma oposi¢do ao Estado minimo da Carta
liberal de 1891.

A Unido caberia centralizar a instrucéo puablica mediante a “escola tnica***.

Dela — dever do Estado e direito do cidaddo — emergia a coesdo nacional,
0 caréater nacional, patrocinados pela orientagdo também nacional fornecida
pela Unido. Em termos simples: a unidade nacional é resultante de uma
unidade pedagogica coordenada pela Unido (CURY, 2001, p. 101).

Apesar de a Reforma Francisco Campos privilegiar apenas o ensino comercial em

detrimento do ensino industrial**®

, ocorrem varias reformas administrativas no interior do
Estado, no sentido de reestruturar o ensino profissional no pais, como, por exemplo, em 1934
guando a Inspetoria do Ensino Profissional Técnico é transformada em Superintendéncia do
Ensino Industrial™®, vinculada diretamente ao Ministro. Assim, vai sendo estruturada a
ideologia, a fim de reiterar que a educagdo deve formar o homem brasileiro, como elemento
da producéo, necessario ao progresso da nacao.

A implantago do Estado Novo, em 1937, definiu o papel da educag&o™’

no projeto de
nacionalidade que o Estado esperava construir. A nova Constituicdo dedicou bem menos
espaco a educacdo do que a de 1934, mas o suficiente para inclui-la em seu quadro estratégico
cujo objetivo era solucionar a questdo social e combater a subversdo ideoldgica.

Demarcavam-se, enfim, os termos de uma politica educacional que reconhecia o lugar e a

14 0 paradigma de “escola Gnica” era o da Alemanha dividida em classes (CURY, 2001).

115 Em 1928 o Deputado Graco Cardoso apresenta projeto de lei que busca tragar “principios organicos” a
serem adotados nacionalmente para o “ensino técnico industrial”, o que fora reprovado. Alguns autores, ao
explicarem a omissdo do Estado em relagdo a criacdo do ensino industrial, afirmam que, ainda, ndo era
momento de interferir nos interesses oligarquicos, o que poderia gerar conflitos.

1% Entre 1920 e 1921 é criado o Servico de Remodelacdo do Ensino Profissional e Técnico; substituido mais
tarde, em 1932, pela Inspetoria do Ensino Profissional Técnico, transformada em 1934 pela Superintendéncia do
Ensino Profissional, que sera o érgéo fiscalizador da organizacao didatica e do regime escolar das instituicdes de
ensino profissional das redes federal, estadual, municipal e privada. Em 1937, a Superintendéncia do Ensino
Industrial sera extinta, surgindo a Divisdo do Ensino Industrial como parte da estrutura do Departamento
Nacional de Educacédo, subordinado ao Ministério da Educagdo e Salde. Para maiores detalhes ver Fonseca
(1961) ou Cunha (2000).

117 v/ale destacar que os principios que nortearam o paradigma pedagégico, na Era Vargas, deveriam trazer em
seus preceitos a trilogia fascista — religido, péatria e familia — e a reificacdo do conceito de ordem em
contraponto & idéia de desordem. A pedagogia imputava-se o valor de ciéncia poderosa, motriz da ordem social.
Nesse sentido, a idéia de equilibrio social perpassava como sendo do dominio e controle da esfera educacional
pelo Estado. Cabia a este desempenhar o seu papel intervencionista nas instituicdes escolares, para que fosse
realizado um trabalho de renovacdo dentro das realidades reveladas pelo Estado Novo (ALMEIDA, 1998.
Revista Brasileira de Histdria).
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finalidade da educacdo e da escola como lugar de ordenacdo moral e civica, da obediéncia, do
adestramento, da formacdo da cidadania e da forca de trabalho necessarias & modernizagao
administrativa (SHIROMA, 2002).

Entre 1942 e 1946, na implementacdo de tal projeto, foram promulgados varios
decretos-leis pelo entdo Ministro da Educacdo e Saude Publica, Gustavo Capanema,
resultando em uma série de reformas denominadas Leis Organicas do Ensino, que
flexibilizaram e ampliaram as Reformas Campos. As Leis Organicas serdo complementadas
por Raul Leitdo da Cunha, sucessor do Ministério, apds o término do Estado Novo, em 1945.
Tais decretos vém atender a correlagéo de forcgas existentes nas Constituintes de 1934 e 1937,
impedindo a vitoria de um ou de outro grupo; assim, os debates se deram em uma perspectiva
de acomodacdo, por parte do governo, dos interesses divergentes. A Constituicdo de 1937,
redigida por Francisco Campos, reflete tendéncias fascistas, extingue partidos politicos e da
ao Presidente Vargas controle sobre o Legislativo e o Judiciario. Estava instituido, de fato e
de direito, o Estado Novo. A orientacdo politico-educacional para 0 mundo capitalista fica
bem explicita no texto desta Constituicdo, sugerindo a preparagdo de um maior contingente de
méao-de-obra para as novas atividades abertas pelo mercado.

A infancia e & juventude, a que faltarem os recursos necessarios a educacio
em instituicbes particulares, é dever da Nacdo, dos Estados e dos
Municipios assegurar, pela fundacéo de instituicdes pablicas de ensino em
todos 0s seus graus, a possibilidade de receber uma educacdo adequada as
suas faculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais. O ensino pré-vocacional
e profissional destinado as classes menos favorecidas €, em matéria de
educacdo, o primeiro dever do Estado. Cumpre-lhe dar execucdo a esse
dever, fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de
iniciativa privada dos Estados, dos Municipios e dos individuos ou
associacBes particulares e profissionais. E dever das indGstrias e dos
sindicatos econdmicos criar, na esfera de sua especialidade, escolas de
aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou de seus associados. A
lei regulard o cumprimento desse dever e 0s poderes que caberdo ao Estado
sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios a Ihes
serem concedidos pelo poder publico (CARTA CONSTITUCIONAL de
1937).

Ressalte-se que a maior parte das reformas promovidas pelo Ministério Capanema, na
area da educagcdo, foi realizada nos niveis médio e superior. Para o ensino médio, ai incluido o
ginasio que matriculava criancas a partir de 10 anos de idade, o ministério buscou, na Italia, o
modelo de um curriculo enciclopedista, centralizado e convencional, baseado na
aprendizagem formal e abstrata das ciéncias e das letras, consolidando a natureza elitista e

classista da educacdo, com uma pedagogia "de fora para dentro”, e ndo a partir da vivéncia do
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mundo do trabalho e da vida em comunidade que o Manifesto dos Pioneiros™® havia t&o

enfaticamente reivindicado.

Ilustragdo 1 - ESTRUTURA DO ENSINO SEGUNDO AS LEIS ORGANICAS
1942—1946
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Fonte: CUNHA, Luiz Antonio. O ensino profissional na irradia¢éo do industrialismo. Sdo
Paulo: UNESP, 2000.

118 Em 1932, um grupo de 26 intelectuais — politicos e educadores — promove o Manifesto dos pioneiros da
Educacéo Nova: a reconstrucdo educacional no Brasil. Inspirado por novos ideais de educagéo, agrupados sob a
genérica denominacdo de reformadores ou pioneiros, apesar da heterogeneidade de pensamentos, esse grupo
vinha desde a década de 1920 se opondo ao empirismo dominante, pretendendo deslocar a solugdo dos
problemas escolares do terreno administrativo para os planos politico-sociais. O grupo se opunha ao movimento
da Igreja Catdlica, e ndo hesitava em atribuir a educacao o importante papel na constituicdo de nacionalidade na
perspectiva das novas relagcBes sociais pretendidas para o pais. Para estes intelectuais, o processo de
industrializacdo demandava politicas educacionais que assegurassem uma educacdo moderna capaz de
incorporar novos modos de producdo. O referido manifesto evidenciou as fragmentac@es ideoldgicas existentes
na correlacdo de forgcas em confronto. O documento dirigido ao povo e ao governo trazia a marca da diversidade
tedrica e ideoldgica do grupo que o concebeu, entretanto, apresentou idéias consensuais, como, a proposta de um
programa de reconstrucdo educacional em dmbito nacional, levando em consideracdo a igualdade de género e o
principio da escola publica, laica, obrigatéria e gratuita. Cabe ressaltar que as concepgdes educacionais eram de
recorte escolanovista, isso &, transitavam nos limites do ideario liberal, enfatizando os aspectos bioldgicos,
psicolégicos, administrativos e didaticos do processo educacional.
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Nesse cenario, 0 Estado Novo (1937 — 1945) assume junto ao empresariado o papel de
provedor da industrializagdo no Brasil. Sdo aplicadas entdo duas medidas estratégicas. A
primeira, é a criagdo das escolas técnicas nacionais, reproduzindo em seu interior “o ambiente
fabril, como se tentava fazer desde as antigas escolas de aprendizes artifices criadas em
1909”, garantindo, assim, a formacdo de operarios. A segunda, é a criacdo do Servico
Nacional de Aprendizagem dos Industriarios (mais tarde, Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial), cuja estratégia é contraditoria a primeira, “na medida em que procurava deslocar a
escola profissional para dentro do ambiente fabril, definindo como destinatarios preferenciais
0s menores que ja trabalhavam na industria”(CUNHA, 2000, p.151). Na realidade, trata-se de
“um importante passo na modernizacdo das relacdes capitalistas — ou seja, da (con)formacéo
profissional da forga de trabalho industrial” (RODRIGUES, 1998, p.15).

E a partir dos anos de 1940 que a pobreza deixa de ser critério, explicitado em lei, para
0 acesso aos cursos do ensino profissional. Exames de selegdo, testes de aptidao fisica e
mental, introduzidos por Roberto Mange, na década anterior, sdo, agora, formalizados. No
entanto, a desigualdade social se reflete na dualidade do ensino. A obrigatoriedade do ensino
primario é garantida por lei desde 1934, de freqiéncia obrigatoria aos que nele estiverem
matriculados, isso quer dizer que ndo é garantido o acesso de todas as criangas a escola.
Verifica-se, também, que da parcela da populacdo em idade escolar, matriculada no ensino
primario, somente os filhos da classe economicamente favorecida passardo, em sua trajetoria,
no ensino secundario e chegardo ao ensino superior; enquanto que aos filhos da classe
trabalhadora serd destinado o ginasio industrial, comercial ou agricola e seu posterior
correspondente, curso técnico industrial, comercial ou agricola, com carater de terminalidade,
impossibilitando-lhes o acesso ao ensino superior.

Desse modo, a educacdo profissional se formaliza em um sistema paralelo ao ensino
secundario, o0 que demonstra a permanéncia da heranca deixada pelo Brasil Coldnia e Império,
no que diz respeito as necessidades da divisdo social do trabalho, da divisdo entre trabalho
manual e trabalho intelectual e, ainda, da idéia de que deve haver uma educacao para a classe
dominante e outra para a classe trabalhadora.

Apesar desse carater dual na estrutura do ensino, é preciso reconhecer 0s avancos na
politica educacional do pais, quando se toma como referéncia o inicio do século XX e,
também, a grande “conquista dos trabalhadores que, nas arduas lutas, ainda no fim do século

passado [XIX], reivindicavam o espaco negado para seus filhos no sistema educacional.
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Conquista também da humanidade que, na sua infindavel luta, acumula conhecimento,
desenvolve a ciéncia e, historicamente, a industria” (ROCHA, 1997).

Findo os anos ditatoriais do Estado Novo (1945), iniciam-se as discussfes para a
Constituicdo de 1946, que defenderia a liberdade e asseguraria a educacdo como direito de
todos os brasileiros, e obrigaria os poderes publicos a garantir, na forma da lei, a educacdo em
todos os niveis de ensino, juntamente com a iniciativa privada.

Em 1946, o entdo Ministro da Educacdo, Clemente Mariani, nomeia uma comissao,
presidida por Lourencgo Filho, para estudar e propor a reforma geral da educacéo nacional. A
proposta da reforma da educacdo serd encaminhada ao Congresso Nacional em 1948,
contando com extenso debate e luta ideoldgica sobre os rumos da educacédo brasileira até o
ano de 1961. Fortes pressdes conservadoras e privatistas participam do processo de discussao
das propostas educacionais. Em contraposi¢do, no ano de 1959, o novo Manifesto, agora
assinado por 189 intelectuais liberais, diferentemente do que se propunham na década de 1930
— discutir os principios da nova pedagogia —, impugnam 0s aspectos sociais da educacao e a
defesa da escola publica.

Em 1961 é promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, n® 4.024, de
20 de dezembro. A LDB/61 foi o resultado da vitoria das forcas conservadoras e privatistas e
trouxe sérios prejuizos a distribuicdo de recursos publicos e a ampliacdo das oportunidades
educacionais. Submissa aos interesses da iniciativa privada, previa ajuda financeira a rede
privada e as instituicGes confessionais, de forma indiscriminada.

Os desdobramentos da Carta de 1946 merecem registro.

Realmente com ela comeca o ciclo das leis de diretrizes e bases. A Lei
n°® 4.024, de 1961, a primeira lei geral de educacdo, permitiu a
descentralizagdo da educacdo da esfera federal para a estadual, com a
institucionalizacdo dos sistemas de educacéo e recriacdo dos Conselhos de
Educacdo com fungdes normativas. Ainda na vigéncia dessa LDB, foram
instituidos o salario-educacdo e a p6s-graduacao” (BOAVENTURA, 2001,
p. 196).

Entretanto, Cunha (2000, p.43) aponta que, muito embora a LDB/61 tenha modificado
as linhas fundamentais da politica educacional do Estado Novo, “um aspecto muito
importante dela permaneceu, com forca aumentada: a aprendizagem de oficios industriais
associando escola e empresa, e a entidade em que ela se desenvolve de forma mais acabada —

0 Senai”.
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Em relacdo a educacdo profissional como um todo, os resultados mostram talvez mais

avancos que retrocessos. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1961 trouxe

uma alteracdo significativa: a completa equivaléncia dos cursos técnicos ao ensino

secundario, permitindo o ingresso de alunos oriundos dos cursos técnicos em quaisgquer cursos
superiores.

llustragdo 2 - ESTRUTURA DO ENSINO SEGUNDO A LDB DE 1961
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Fonte: CUNHA, Luiz Antonio. O ensino profissional na irradiagéo do industrialismo.S&o Paulo:
UNESP, 2000.

Parte dessa conquista ja havia acontecido em dois momentos na década anterior. O
primeiro, em 1953, quando a Lei n® 1.821, de 12 de marco, estabeleceu que os “cursos
relacionados” — cursos tecnicos industriais — possibilitassem o ingresso de alunos
concluintes das escolas técnicas em cursos superiores de Engenharia, Quimica Industrial,
Arquitetura, Matematica, Fisica, Quimica e Desenho. Para tal, o candidato deveria demonstrar
ter cursado as disciplinas de cultura geral na formacdo técnica ou, entdo, buscar sua
certificacdo, por meio de exames, em estabelecimentos de ensino secundario. O segundo,

ocorrido em 1959, quando o presidente Juscelino Kubitschek reformou o ensino industrial em
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todo o pais, por meio da Lei n® 3.552, regulamentada pelo Decreto n® 47.038/59. Essa lei
representa um avanco em relagéo as reivindicacdes da classe trabalhadora no pais, uma vez
que as escolas de ensino industrial, vinculadas ao MEC, passam a ser entdo reconhecidas
como instituicdes que devem oferecer base de cultura geral articulada a base de cultura
técnica, de modo a que seus alunos possam nao so ter uma profissdo, mas, também, condicdes
para prestar exames vestibulares e prosseguir seus estudos no ensino superior. Além disso,
com o advento da Lei n® 3.552, é permitido aos alunos registrar os diplomas obtidos em
cursos técnicos industriais, no Conselho Regional de Engenharia, Arquitetura e Agronomia
(CREA).

De certo modo, parece que se comeca a trilhar o caminho para a formacao integral do
individuo, pensada por Marx, Engels e Gramsci. No entanto, por trds dessa aparente
equivaléncia entre ensino profissional e ensino secundario ha numerosas resolugdes,
recomendacdes e acordos de ambito internacional, como sera visto a seguir, que aproximam
cada vez mais a escola do trabalho para interesses imediatos do capital. Seus desdobramentos
estardo presentes nas reformas educacionais dos anos 1970.

Quero dizer com isso que alguns aspectos importantes da reproducdo do capital, em
escala mundial, como vem ocorrendo nas Ultimas décadas, s6 podem ser compreendidos se
analisamos as relacGes entre as atribuicdes do Estado de pais dependente e as organizacdes
multilaterais ou intergovernamentais, posto que, depois da Segunda Guerra Mundial, o
imperialismo vem se fortalecendo vinculado as decisdes e atividades dos Estados-Nacéo de

capitalismo dependente.

E, pois, devido as contradicbes do capital que, durante a Segunda Guerra, 0S governos
dos paises dominantes, em especial dos Estados Unidos, e dos paises subordinados
estabeleceram entre si novas aliancas, acordos, tratados e organizagdes bilaterais e
multilaterais, apoiando-se e fortalecendo-se mutuamente, para fazer frente as tensées e lutas
de classe. Essa situacdo exigiu a reinterpretacdo das condicdes de estabilidade social, politica
e econdmica nos paises dependentes. O Brasil ingressou nesse esforgo doutrinario, buscando
adotar todas as diretrizes (IANNI, 1988, p.109-10).

Nesse cenario € realizada a | Conferéncia de Ministros e Diretores de Educacdo das
Republicas Americanas, em 1943, cujo objetivo seria planejar “um mundo melhor, baseado na
educacéo e na cultura” (FONSECA, 1961, v1, p.561).
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Segundo o engenheiro-educador’®®, a Recomendacdo de nimero XV — relativa
especificamente ao ensino industrial, e a Resolucdo XXVIII — relativa & educagdo nas
Américas, salientavam que os governos individualmente, ou por meio de convénios, deveriam
tomar providéncias destinadas a elevar o nivel educacional, a estender facilidades
educacionais e a melhorar, em geral, o papel da educacdo, como uma contribuicdo importante

para o entendimento e a solidariedade interamericana (ibidem, ibid.).

No Brasil, essa Resolucdo influenciou o ensino profissional para industria, levando o
entdo Ministro da Educacdo e Salde, Gustavo Capanema, a articular junto a autoridades
educacionais norte-americanas, representadas pela Inter-American Foundation Inc., um
programa de cooperacdo educacional, que seria assinado, em 1946, pelo novo Ministro, Raul
Leitdo. O acordo tinha o objetivo de promover a aproximagao entre os dois paises, por meio
do intercAmbio de educadores, idéias e métodos de ensino (op. cit.). Tal acordo imputou a
criacdo da Comissdo Brasileiro-Americana de Educacdo Industrial (CBAI) para atuar como
Orgdo executivo na aplicacdo do citado programa de cooperagdo educacional, que contaria
com a participacdo de um representante norte-americano — Representante Especial da

Inter-American Educational Foundation Inc.

Para tanto, a CBAI estabeleceu 12 pontos de acdo a fim de colocar em pratica o
programa, chegando a debater, com os diretores das escolas federais, assuntos
administrativos, escolares e técnicos. Também introduziu no Brasil o0 método Training Within
Industry (TW1'® que, de certo modo, influenciou as préticas pedagégicas do ensino
profissional para industria, tal como acontecera na década de 1930, quando Mange fundou o
IDORT.

A CBAI atuou em varios programas como, estudos e pesquisas relacionados as
“necessidades” educacionais no Brasil, em geral, e do ensino profissional, em particular;
treinamento de professores e de técnicos-administrativos para atuarem no ensino industrial,

aquisicdo de equipamentos, etc.

A CBAI ¢ 6rgédo de cooperagdo entre o Ministério da Educacéo e Cultura e
a Agency for International Development, do Governo dos Estados Unidos

19 parafraseio Rodrigues (2002).

129 5 método TWI foi lancado nos Estados Unidos, em 1940, com a finalidade de qualificar trabalhadores para o
processo produtivo, de modo a torna-los mais engajados com o aumento da produtividade e reduzir os custos do
produto final.
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da América. Tem por finalidade estreitar a amizade e promover maior
compreensao entre os povos dos Estados Unidos do Brasil e dos Estados
Unidos da América, favorecer o bem-estar geral e possibilitar atividades
educacionais, no setor do ensino profissional do Brasil, através de
programas de cooperagdo, e estimular o intercAmbio de idéias e processos
pedagdgicos, no campo da educacdo profissional. A CBAI opera na base de
Projetos, que sdo unidades de trabalho elaboradas e postas em execugdo
mediante acordo entre o Superintendente e o Chefe da Delegacdo
Americana, visando a beneficiar instituicbes federais, estaduais ou
particulares*?.

lustragdo 3 - Flagrante do ato de assinatura do Termo Aditivo ao Acordo de Cooperagédo
Técnica entre o Brasil e os Estados Unidos, realizado através da CBAI

Flagrante
INDUSTRIA E EDUCACXO Acrdo. de ' Cooperagio  Técnica entro o Brasti ' oy

Estados Unidos, realizado através da CBAL

Fonte: Revista Ensino Industrial. Brasilia; MEC/CBAI/DEI, n. 1, ano 1, nov. /1962.

O referido acordo assinado entre Brasil e Estados Unidos, na segunda metade dos anos
de 1940, pode ser tomado como marco da intervencdo do olhar externo na educacédo
brasileira. A partir do Acordo Basico que deu organicidade a CBAI, foram assinados,
periodicamente, varios termos aditivos, como o do registrado na foto acima. Para além da
CBAL, vale destacar a Recomendacdo Internacional sobre Ensino Técnico e Profissional

elaborada pela UNESCO, em 1962, que serviu de documento base para os trabalhos da

121 Revista Ensino Industrial. Brasilia: MEC/CBAI/DEI, n. 1, ano 1, nov. /1962.
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Conferéncia Geral da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura, realizada no mesmo ano, na cidade de Paris. Interessante notar que 0s termos
dessa Recomendagéo estiveram presentes em documentos emanados ndo apenas pelo
Conselho Federal de Educacdo (MEC/CFE) na década de 1970, como, tambem, pela
Secretaria de Ensino Médio e Técnico (MEC/SEMTEC) nos anos de 1990, a exemplo do
estabelecimento de trés niveis de ensino, na formacdo profissional — “ensino para a
formacdo de trabalhadores qualificados”, “ensino para a formacdo de técnicos” e
“engenheiro e quadros superiores” —, e de sustentar uma relagcdo entre educagédo e

desenvolvimento tecnoldgico.

Em face dos enormes progressos técnicos que se estdo realizando ou se
prevéem em todos os paises do mundo, a educacao deve preparar as pessoas
para viverem numa era tecnolégica'® (...) O ensino técnico e profissional
deveria consistir em alguma cousa mais do que formar alguém para
determinado oficio, dando-lhe o0s conhecimentos praticos e técnicos
necessarios. Essa formacgdo associada a educacgdo geral, deveria contribuir,
também, para desenvolver a personalidade e o carater do individuo e para
estimular a sua capacidade de compreender, de julgar, de discernir e de
adaptar-se as circunstancias (RECOMENDAGCAO da UNESCO, 1962 apud
Revista Ensino Industrial n. 1, ano 1, nov./1962).

Outro principio que destaco, refere-se a precipua necessidade de modificar a visdo da
sociedade, em geral, e da classe média, em particular, sobre o ensino profissional de nivel
médio, ou melhor dizendo, com o desenvolvimento das forcas produtivas em um cenario cujo
padréo de acumulacdo era o taylorista-fordista, amparado pelo welfare state, urgia valorizar o
trabalho manual/parcelar: “O ensino técnico e profissional em todos os niveis'* deveria
insistir em que se reconheca a dignidade do trabalho manual e sua importancia nos modernos

processos de produc¢éo” (ibid., ibid.).

Entretanto, o aspecto que mais me interessa discutir, € o da formacdo da forca de
trabalho industrial no Estado nacional-desenvolvimentista. Conforme exposto no primeiro
capitulo, a industrializacdo do pais iniciada nos anos de 1930 torna-se acelerada a partir da

segunda metade da década de 1950. No contexto de entrada do capital estrangeiro, a area

122 No capitulo II, veremos que o termo tecnolégica além de marcar um padrdo de desenvolvimento da
sociedade, sera atrelado a educacdo de modo a valorizar essa Gltima no sentido de acompanhar o seu tempo de
desenvolvimento econémico, produgdo de bens de capital, e qualidade de produtos.

123 Interessante notar que, em fevereiro de 1963, o Conselho Federal de Educacdo aprovou o parecer que
originou os cursos de engenharia de operagdo. Como se sabe, essa modalidade de ensino destinava-se a formacéo
de engenheiros voltada para atividades praticas, enquanto que o trabalho intelectual (planejar e projetar) ficava a
cargo de engenheiros com formac&o plena.
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educacional orienta-se por recomendacdes dos organismos internacionais, tendo como
paradigma principal os Estados Unidos, passando a atrelar o desenvolvimento econdémico do

pais a educacdo.

Diante da crescente industrializacdo do pais, 0 quadro de pessoal técnico para a

industria mostrava-se deficitario.

Estima-se em 11.000 o deficit brasileiro de técnicos industriais de nivel
médio. Para que pudéssemos satisfazer integralmente o desenvolvimento da
inddstria nacional, seria necessario formarmos anualmente 5.000 técnicos
de nivel médio e 60.000 operarios especializados. No entanto, essa
formagdo é, no momento, de apenas 1.000 técnicos e 12.000 operéarios
qualificados (EDITORIAL, Revista Ensino Industrial, 1963)"%.

Para que o desenvolvimento econdémico do pais fosse possivel, ndo bastava, apenas, 0
Estado ser o provedor da industrializacdo; foi preciso, também, estimular a formacéo de
“méo-de-obra” para a industria, buscando incrementar a matricula nas escolas técnicas da rede
publica e privada e, ainda, no SENAI. Nesse sentido, o governo Jodo Goulart instituiu o
Programa Intensivo de Preparacdo da Mao-de-Obra Industrial (PIPMOI), por meio do
Decreto n® 53.324 de 1963. Dando prosseguimento a politica que considerava a educagdo
“fator do desenvolvimento econémico”, como bem mostra o documento de 1965 (ilustracdo
4), foi criada a Equipe de Planejamento do Ensino Meédio (EPEM), com a finalidade de
assessorar os estados na formulagdo de planos para o ensino médio e colaborar no treinamento
de planejamento educacional, enquanto que ao PIPMOI caberia, principalmente, a preparacdo
de operérios qualificados, muito embora também conste de seus relatérios a preparacdo da

forca de trabalho, em cursos de nivel médio.

124 Revista Ensino Industrial. Brasilia: MEC/CBAI/DEI, n. 6, ano 11, dez./1963.
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llustracao 4 - Mensagem de congratulacdo do Ministro Extraordinario para o Planejamento e
Coordenacgdo Econémica, Roberto Campos, aos coordenadores do PIPMOI.
-

GABINETE DO MINISTRO EXTRAORDINARIO
O PLANEJAMENTO E COORDENAGCAO ECONOMICA ’

Em 8 de fevereiro de 196

A0S PARTICIPANTES DA VI REUNIAO DE COORDENADORES REGIO

NAIS DO PROGRAMA INTENSIVO DE PREPARAGAO DA MAO-

DE-OBRA INDUSTRIAL

Os bons resultados colhidos pelo Programa Intensi
de-Obra Industrial, no perfodo 1964/65 ,
zam a aproveitar a VI Reunido de Coordenadores Regio -

@5 Programa, na Capital Federal, para manifestar a Vossas
meu entusiasmo confiante nos frutiferos esforgos de to
= estd3o contribuindo, de maneira eficaz, para & melhoria

cada da produtividade industrial. .

fiste um dos mais importantes fatSres de nosso de-
mento econdmico : a preparagdo e capacitagio da Mio-de -
ante; a formagdo da Mao-de-Obra-Potencial; e o aprovei -

5 operoso da Mio-de-Obra-Ociosa.

De alta prioridade o investimento no Ensino para

Esta manifestag@io, pego a Vossas Senhorias a es -
a todos os Seus colaboradores e, com énfase, a todos ©os
siberam aceitar os ensinamentos dos mais experimentados. In
sabedoria e vontade civica de acelerar a conguista da
a autonomia econdmica de nosso povo.

Certo de que programas désse rendimento terd@io as-

meics para sua continuidade, reitepesmeus cumprimentos.

ﬁhertn de 011 m

Ministro

Fonte: Revista Ensino Industrial. Brasilia: MEC/CBAI/DEI, n. 14, ano VI, abr./1967.
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O PIPMOI**® — implantado nas dependéncias das escolas técnicas, plblicas e
privadas; SENAI; empresas industriais; entidades classistas e estudantis — tinha a finalidade
de preparar 50 mil trabalhadores para a area da industria, ficando a cargo do Estado as
despesas com a administragdo dos cursos, professores, material didatico, material de
consumo, auxilio a alunos carentes de recursos financeiros. O Centro Interamericano de
Pesquisas e Documentacao sobre Formacao Profissional (CINTERFOR), 6rgdo pertencente a

ONU, foi incumbido de acompanhar e avaliar o programa.

Nesse mesmo ano, foram definidas as atribui¢es do técnico industrial,

considerando que o desenvolvimento das atividades industriais no Brasil
atingiu o estagio de estrutura fabril que comporta bem definida diviséo
funcional do trabalho; que essa divisdo funcional do trabalho distingue
especialmente trés areas de atividades, quais sejam, dire¢do, conducdo e

execucdo’®.

E com esse conjunto de acdes que a politica educacional, em geral, e de formagio
profissional em particular, foi cada vez mais atrelando n&o apenas a educagdo ao
desenvolvimento econdmico, como, também, voltando a escola do trabalho para as
necessidades estritas do mercado. Nesse cenario, o trabalhador é visto tdo-somente como
“fator da producdo”, haja vista o Plano Estratégico de Desenvolvimento, elaborado no
governo Costa e Silva, que reservou seu capitulo V para a Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, no

que se refere a “meta-homem”. Dentro desse ideario, a Revista Ensino Industrial assinala:

O ensino industrial do Brasil sdmente hd poucos anos vem procurando
reajustar sua organizacao e seus planos de a¢do visando a dar cumprimento
aos objetivos especificos que lhe cabem nos sistema educacional do pais,
isso &, a preparacdo da mao-de-obra industrial. Por essa razdo, as Escolas
gue antes pouco se preocupavam com as reais necessidades do mercado de
trabalho e que ndo mantinham estreitas relagdes com os setores econdémicos,

125 Em 1972, a abrangéncia do Programa atingiu todos os setores da economia, com recursos provenientes do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo, tornando-se, entdo, PIPMO, perdendo a letra “I” de
industrial. Em 1974, o programa teve sua vinculagdo transferida para o Ministério do Trabalho, possivelmente
por sugestdo do SENAI e do SENAC, que participaram de comissdes criadas pelo Ministro da Educagdo para
propor medidas visando a institucionalizacdo do PIPMO. Alias, no mesmo ano, essas entidades também tiveram
sua vinculacdo ministerial transferida da Educacdo para o Trabalho. Com o esgotamento dos grandes projetos de
obras publicas dos governos militares, o programa foi extinto em 1982 (CUNHA, 2003). Disponivel em:
http://www.flacso.org.br/data/biblioteca/351.pdf. Acesso em 08/02/2007.

126 Normas Preliminares das atribui¢des do técnico industrial, definidas nas reunides promovidas pela Diretoria
do Ensino Industrial do Ministério da Educacdo e Cultura e a Comissdo Brasileiro-Americana de Educacdo
Industrial, em abril de 1963; In: Publicacio da Diretoria do ensino industrial e da Comissdo
Brasileiro-Americana de Educacédo Industrial, n. 4, jul./1963.
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hoje tém outra atitude em face do problema da formacdo profissional e
procuram adaptar-se ao panorama industrial que evidencia, nos Gltimos
tempos, extraordinaria evolucdo tecnoldgica e acelerada expansdo. Essa
adaptacdo que ndo foi ainda integralmente atingida exige, por um lado,
mudanca de conceitos e de principios, pesquisas e estudos e, por outro, a
inversdo de capital para a melhoria dos equipamentos e o aperfeicoamento
do fator humano responsavel pelo aumento da produtividade no campo da
formacdo dos trabalhadores solicitados pelas emprésas industriais (Revista
Ensino Industrial, 1965)*7.

Observa-se, portanto, que o modelo nacional-desenvolvimentista, da era Vargas ao
governo militar, sobretudo entre 1930 e 1965, direcionou as escolas técnicas do pais, em
geral, e da rede federal, em particular, a oferecer cursos para area da indudstria. “O mais vivo
exemplo do éxito dessa nova politica estd na Escola Técnica Nacional'?®, situada na
Guanabara. Apesar de suprimir os seus cursos de 1° ciclo, viu aumentar de 800 alunos, em
1961, para 3.200, em 1965, a sua matricula” (ibid., ibid.).

3.1.3. A reforma educacional no governo militar

Abordei no primeiro capitulo que o modelo nacional-desenvolvimentista, iniciado nos
anos 1930 e findo no governo militar, € marcado por continuidade e ruptura. Também apontei
para o fato de que os militares sempre foram desenvolvimentistas, no sentido de buscar no
processo de industrializacdo do pais mecanismos para o desenvolvimento econémico.
Entretanto, para além de desenvolvimentistas, os militares sdo nacionalistas e, por
conseguinte, passaram a adotar o modelo de Vargas para a industrializacdo. A intervencédo
estatal do governo militar na industrializacdo foi 0 modelo do Estado Novo aplicado, mais
uma vez, a partir do Golpe Militar de 1964. Nesse contexto, o capitalismo ganhou félego em
um pais cujo governo se alinhava ao imperialismo norte-americano, o qual buscava proteger
diversos paises das influéncias do socialismo e de mudancas que afetassem o0s interesses das
classes dominantes. Assim, o governo militar destruiu quaisquer obstaculos que pudessem, no
ambito da sociedade civil, dificultar o processo de adaptacdo econémica e politica que se
impunha ao pais. Conteve-se a crise econdmica, sufocou-se a movimentacdo politica e
consolidou-se o caminho para o capital multinacional. Nesse cenario, as reformas

educacionais implementadas pelos governos militares tiveram presentes alguns elementos de

127 Revista Ensino industrial. Preparacédo de técnicos em ensino industrial. MEC/CBAI/DEI, n. 10, ano 1V,
jan./1965.

128 A Escola Técnica Nacional, hoje CEFET/RJ, iniciou suas atividades, em 1942, com 143 matriculas nos cursos
técnicos (DIAS, 1980, p.132).
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debates anteriores, contudo fortemente balizadas por recomendacdes oriundas de agéncias
internacionais, tais como: Acordos entre 0 MEC e a United States Agency for International
Development (USAID)'®, originando o Relatério Atcon do governo norte-americano e o
Relatério Meira Mattos do MEC/Brasil, cuja finalidade era incorporar compromissos
assumidos pelo governo brasileiro na Carta Punta Del Leste, em 1961, e no Plano Decenal da
Alianca para o Progresso; Conselho Interamericano Econdmico e Social (CIES) ; Secretaria
da Organizacdo dos Estados Americanos para Assuntos Culturais, Cientificos e de Informacéo
(OEA); Instituto Euvaldo Lodi (IEL) ¥, criado pela CNI; e o Instituto de Pesquisas e
Estudos Sociais (IPES), criado em 1961 por um grupo de empresarios, que funcionou até
1971, como partido ideoldgico do empresariado, exercendo papel fundamental no golpe de
1964 e nas acgdes governamentais de ambito politico e econdmico. Na &rea da educagdo, o
Instituto promoveu junto a Pontificia Universidade Catolica (PUC), em 1968, o Forum de
Educacao A educacéo que nos convém.

Dessa forma, ao terem inicio os trabalhos da Reforma Universitéria e do Ensino de 1°
e 2° Graus, contava-se com um conjunto de subsidios, que vinham desde os estudos
produzidos no &mbito dos Acordos MEC—USAID, entre os quais destaco os ja mencionados
Relatdérios Atcon, Meira Mattos, e os estudos produzidos pelo IPES. Assim, a inspiracdo de
cunho liberal que caracterizava a Lei n® 4.024/61 cedeu lugar a uma tendéncia tecnicista, ndo
s6 na Lei da Reforma Universitaria, Lei n® 5.540/68, como, também, na Reforma de Ensino
de 1° e 2° Graus, Lei n®5.692/71.

Favero (2001) aponta que a relagdo entre educacdo e desenvolvimento esta presente
ndo somente nos debates, mas também registrados por escrito, desde a metade dos anos
1950™*, durante 0 Governo Juscelino Kubtischek, e, sobretudo, nos anos 1960. Nesse sentido,
atribui-se a educacdo o papel da formacdo do homem brasileiro atrelado ao crescimento

econémico.

129 Em 1965, foi assinado o acordo de cooperagdo técnica entre o Ministério da Educacdo (MEC) e a Agéncia
Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional (USAID), na qual a agéncia norte-americana se
comprometia a enviar técnicos ao Brasil, para, junto aos brasileiros, formarem a Equipe de Planejamento do
Ensino Médio.

130 segundo Frigotto (2003), o IEL é encarregado de analisar as tendéncias e as necessidades do setor industrial
no plano da educacgdo e formacdo técnico-profissional. Criado em 1969, funciona como mediador entre setor
produtivo e instituicGes de ensino publicas e privadas, no sentido de sensibiliza-las sobre as necessidades da
inddstria nacional. No ano de 1992, o IEL elaborou o projeto Pedagogia da qualidade, com o apoio da CNI,
SENAI e SESI; coordenou o Encontro Nacional Industria-Universidade para discutir a Pedagogia da qualidade;
realizou mais 16 encontros estaduais sobre educagéo para a qualidade e 15 cursos sobre qualidade total.

31 Rodrigues (1998) destaca que na conferéncia Economia e educacéo, realizada em 1952, o pensamento
pedagdgico do presidente da CNI, Euvaldo Lodi, articulava defesa da industrializacdo, economia e educagéo.



124

No bojo do nacional-desenvolvimentismo coexistem duas concepgdes
distintas de educacdo: 1*) como formadora da consciéncia nacional e
instrumentalizadora de transformagdes politico-sociais profundas, na
sociedade brasileira, expressa principalmente por Alvaro Vieira Pinto, nos
cursos e publicacdes do ISEB — Instituto Superior de Estudos Brasileiros
—, e traduzida nos movimentos de cultura e educacdo popular do inicio dos
anos 60. 2%) como preparadora de recursos humanos para tarefas da
industrializacdo, modernizacdo da agropecuaria e ampliacdo dos servigos,
postura bastante clara desde os discursos de Juscelino Kubitschek,
determinante nos planos de seu governo e diretriz para os investimentos
mais substanciais no sistema educacional, a partir de 1955(FAVERO, 2001,
p. 242).

A primeira concepgdo esta relacionada a efervescéncia cultural e politica da gestéo do
Ministro da Educacdo, Paulo de Tarso. Entre 1950 e 1960 se efetiva a organizacdo dos
sindicatos de trabalhadores urbanos e rurais; estruturam-se as Ligas Camponesas; a Unido
Nacional dos Estudantes (UNE) é fortalecida pelos estudantes; surge a organizacdo de
militares subalternos; mobilizacGes populares reivindicam Reformas de Base (agraria,
econbmica, educacdo); os Centros Populares de Cultura (CPCs), por meio da UNE, levam
teatro ao povo; os Movimentos de Cultura Popular (MCP) promovem programas de
alfabetizacdo eficientes e altamente politizados, organizados por Miguel Arraes, Moacyr de
Goes e Paulo Freire; o Movimento de Educacdo de Base (MEB), vinculado a CNBB e as
forcas progressistas da Igreja, cria o sistema de radiodifusdo educativa; e, ainda, o Plano
Nacional de Alfabetizacdo (PNA), do governo Jodo Goulart propde-se a alfabetizar 5 milhdes
de brasileiros de 1964 a 1965.

A segunda se contrapGe a primeira, tornando-se hegemonica, “fundamentada
principalmente na teoria do capital humano®* e traduzida no enfoque de mao-de-obra dos
planos de educacdo elaborados na esfera do entdo Ministério do Planejamento e da
Coordenacgdo Econdmica (depois, da Coordenagdo Geral)” (op. cit., p. 243).”

Para Frigotto (2001), os adeptos desse pensamento pretendem com o conceito de
capital humano explicar, por um lado, os fatores do desenvolvimento econémico na
concepcao neoclassica, e, por outro, as diferencas salariais. “A teoria do capital humano,
enguanto um processo de conhecimento da realidade ndo é algo que nasce por acaso”, 0 que
se pretende é escamotear que as relagdes de producgdo capitalista engendram cada vez mais as
desigualdades sociais. Nesse sentido, a educacdo é tomada como um investimento “para se

superar as desigualdades entre na¢oes, regides ou individuos” (op. cit., p. 136).

132 Frigotto (2001) em A produtividade da escola produtiva discute criticamente os vinculos da educagdo com a
estrutura econdmico-social capitalista.
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Desde meados da década de 1950, o conceito de educacdo como investimento vem
sendo utilizado nos debates do Congresso Constituinte para justificar 0s recursos
orcamentarios relacionados aos niveis de ensino médio, superior e a capacitagdo de pessoal.
Nos anos de 1960, esse conceito é aprofundado a partir da Reunido Extraordinaria do
Conselho Interamericano Econémico e Social, coordenada pela OEA e realizada em outubro
de 1961, em Punta del Leste, que contou com a participa¢do dos Ministros da Economia de
todos os paises da América Latina. Os resultados dessa reunido foram consolidados no Plano
Decenal de Educacdo da Alianca para o Progresso e expressos, também, na Conferéncia sobre
Educacao e Desenvolvimento Econémico e Social na América Latina, realizada em Santigo
do Chile, em marco de 1962, promovida pela OEA, CEPAL e UNESCO, tendo a presenca de
todos os Ministros da Educacéo dessa regido.
Nesse sentido,

em 1966 — 67, com o poder nas mdos, os designados tecnhocratas, a partir
dos mesmos principios, articulavam outras solucBes. Todo arsenal
tedrico-metodoldgico do planejamento e da economia da educagdo estava
sendo aplicado para subordinar a educacdo, em seus diversos niveis e
modalidades, ao projeto autoritario de crescimento econdmico e inser¢do
subordinada da economia brasileira no capitalismo internacional. E também
nessa direcdo gque se processam as reformas do ensino de 1° e 2° graus e do
ensino superior (ibid, p. 245).

A expansdo do ensino primario e, em especial, do ginasial — 1° ciclo do ensino
médio —, vinha ocorrendo desde os anos de 1950, sobretudo para atender a demandas locais,
sejam industriais, sejam comerciais ou agricolas. Assim, nos debates da LDB/61
guestionava-se 0 carater essencialmente propedéutico no ramo secundario, incluindo, ai, o
curso ginasial e o curso secundario. Paralelamente, apontava-se o incremento de disciplinas
de cultura geral nos cursos técnicos industriais, isso €, a secundarizagdo do ensino
industrial**. De um lado, os debates privilegiavam a necessidade de assumir a escolarizagdo
obrigatéria dos sete aos quatorze anos de idade, oficializando a expansdo conjugada do
primério e do ginasial. De outro, buscava-se articular educacédo geral e iniciacao as préaticas do
trabalho. A luz do ginasio industrial, ginasio comercial, ginasio agricola e normal de 1° ciclo,
adotados pelas legislacdes anteriores, de 1961 a 1965, a Diretoria do Ensino Secundario, do
Ministério da Educacdo, elaborou e implantou projetos dos ginasios modernos, ginasios
polivalentes, ginésios pluricurriculares e, afinal, ginésios orientados para o trabalho. Os
ginasios modernos, portanto, previstos no Plano Trienal de Educacdo (1963—1965) do

133 para maiores detalhes, ver Cunha, 2000.
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governo Jodo Goulart, buscaram ajustar o ensino médio aos imperativos de desenvolvimento
econdmico. Tal concepcdo foi explicitada no Programa Estratégico de Desenvolvimento
elaborado em 1967, na vigéncia dos acordos MEC — USAID, que propunha a “reformulagéo
do ensino médio, para construir, com o primario, um sistema fundamental que, atendendo a
elevacdo do padrdo qualitativo, assegurasse a formacao basica do educando e sua preparacédo
para as atividades econémicas na indUstria, agricultura e servicos” (FAVERO, 2001, p.246-7).
Logo a seguir, foram criados o Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino Médio
(PREMEM), por meio do Decreto n® 63.914 de 1968, para colaborar junto a Equipe de
Planejamento do Ensino Médio (EPEM) no planejamento, execucdo e avaliacdo de
programas; e o Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formacao Profissional
(CENAFOR)™*, com o objetivo de coordenar, em nivel nacional, a formacéo do magistério
especializado para o ensino profissional.

Além dos planos e acdes referidos anteriormente, relacionados a um novo tipo de
ginasio, os Pareceres de n® 466/69 e n® 793/69 do Conselho Federal de Educacéo
recomendavam a revisdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (CUNHA,
2000).

Nesse contexto de final da década de 1960, inicio dos anos 1970, havia fortes criticas
da iniciativa privada, em particular do empresariado industrial, em relacdo ao processo de
estatizacdo realizado no governo militar, posto que, na visdao da CNI, o Estado ndo seria um
‘bom empresério’ no sentido de promover o ‘progresso humano’ e ‘construir uma nacao’.
Assim sendo, o empresariado industrial reivindicava para si 0 papel de elevar a nacdo ao
estagio de pais desenvolvido por meio de uma nova politica industrial que tivesse como
diretriz 0 aumento da produtividade industrial, “resultante da acdo de dois vetores, um de
carater tecnoldgico e outro de carater humano”. No que concerne ao primeiro vetor, seria
necessario reequipar o parque industrial o que poderia ser realizado através da importacéo de
maquinaria, tal como viria acontecer no processo de abertura da economia dos anos de 1990
(RODRIGUES, 1998, p. 80-4). Com relacdo ao vetor humano,

a CNI, em fins da década de 60, eshocara — sob o lema educacdo para o
trabalho — um programa amplo para a educacdo em tempos de mudanca.
Para a educacdo popular, a CNI defende, além da alfabetizacdo de toda a
populacdo, a sua capacitacdo para aprender a aprender. Quanto ao ensino

134 0 Projeto de criagdo do CENAFOR foi preparado com a assessoria da Organizagéo Internacional do Trabalho
(OIT), recebendo o valor de 1 milhdo, 426 mil e 500 dolares, do Fundo Especial da Nagfes Unidas, em
contrapartida, o governo brasileiro colaborou com 150 mil e 675 dolares (Revista Ensino Industrial. Brasilia.
MEC/CBAI/DEI, n. 17, ano VII, maio/1968).
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primario, a CNI propde a elevacdo qualitativa do mesmo, eliminando a
repeténcia e a evasdo escolar. No tocante ao nivel médio, a entidade
propugna um ensino voltado prioritariamente para a formagao de técnicos.
Finalmente, para o ensino superior, a CNI aponta como meta a
flexibilidade, com prioridade voltada para o campo tecnoldgico e, como o
ensino técnico, em sintonia fina com o mercado de trabalho e estreita
colaboragdo com as empresas (op. cit., p.83).

Tanto assim que em 11 de agosto de 1971, é promulgada a Lei n® 5.692, balizada nao
sO por recomendagdes dos acordos MEC—USAID, mas, também, pela burguesia brasileira,
propugnando que a profissionalizacdo compulséria traga em seu bojo a formacdo do capital

humano, como sera visto a seguir.

32. A EORMA(}AO PROFISSIONAL NO CONTEXTO HISTORICO DA
EDUCACAO NO BRASIL URBANO-INDUSTRIAL: décadas de 1970 E 1980

No regime politico em que se equacionava a economia, anunciando a euforia do
“milagre econdmico brasileiro”, os objetivos principais da Lei n® 5.692/71 eram o de
assegurar a ampliacdo da oferta do ensino de 1° grau, para garantir formacéo e qualificagdo
minimas a insercdo de grande parcela da classe trabalhadora no processo produtivo
taylorista-fordista, cujos postos de trabalho ainda exigiam pouca qualificacdo; e o de criar
condigcdes para a formacdo de mao-de-obra habilitada a ocupar cargos da administragdo
publica e da industria, de modo a favorecer o processo de importacdo tecnoldgica e de

modernizacao que se pretendia para o pais.

O Plano Decenal da Alianca para o Progresso e o Conselho Interamericano
Econdmico e Social (CIES) — Secretaria da Organizacdo dos Estados
Americanos (OEA) para assuntos culturais, cientificos e de informacdo —
indicavam com desconcertante franqueza que educador e educando haviam
se transformado em capital humano (SHIROMA, 2000, p. 36).

Dessa maneira, a Lei n® 5.692/71, ao generalizar a profissionalizagdo no ensino médio,
deixou de limitar a educacdo profissional as instituicbes que se dedicavam, ha décadas, a
formagdo profissional, surgindo, entdo, inUmeros cursos sem investimento apropriado e
perdidos dentro de um segundo grau supostamente profissionalizante e de baixa qualidade. A
responsabilidade da oferta se deu de modo difuso, acelerando a queda da qualidade do ensino
nas redes municipal e estadual. As escolas técnicas da rede federal de ensino que tinham por
vocacdo, desde a sua origem, ministrar cursos de formacéo de jovens para atuarem na area da

industria, deram continuidade a sua missao.
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Entretanto, vimos que no Brasil os cursos profissionais, inicialmente de caréater
assistencialista, destinavam-se “aos miseraveis, aos o0rfdos, aos abandonados, aos
delinqiientes”, depois “a infancia e a juventude, a que faltarem 0s recursos necessarios a
educacdo em instituicOes particulares”, e, mais tarde, a “formacdo de operarios”; dessa
maneira, sobre as instituicGes de formacdo profissional pairava a visdo de uma sociedade
marcada pelo resquicio do escravismo, em que o trabalho voltado para as atividades préaticas
era tido como de menor valor. Assim, para atender as novas demandas do mercado e fazer
valer a profissionalizacdo, no entdo ensino de 2° grau, por meio da Lei n° 5.692/71, cujo
objetivo era formar o maior numero de técnicos de nivel médio no pais, foi preciso
transformar a visdo das familias de classe média; nesse sentido, foi empreendida uma grande
campanha de valorizacdo do ensino profissional e do trabalho técnico, que teve a participacdo
de 6rgdos governamentais e de setores privados difundindo tal concepg¢do, nos diferentes
meios de comunicacdo social. Sobretudo a publicagdo Caderno de Profissdes™®, editada por
uma empresa jornalistica do Rio de Janeiro e financiada por uma distribuidora de produtos de
petréleo, foi 0 marco dessa campanha. Distribuido gratuitamente aos estudantes, o Caderno
de Profissbes apresentava comentarios sobre as profissdes de nivel médio e entrevistas que
apontavam para a existéncia de um mercado de trabalho com boas oportunidades
ocupacionais e salariais para técnicos, os quais, em alguns casos, seriam, na Otica da
publicacdo, melhor remunerados do que engenheiros (CUNHA, 2000, p.183).

Nesse cenario, observa-se que o curriculo proposto para a formagdo do técnico de
nivel médio buscou — sob a aparéncia de promover a integracédo entre os conteddos do nucleo
comum e da parte diversificada ou, ainda, entre a entdo denominada parte de cultura geral e
parte diversificada ou educacdo geral e formacgéo especial — oferecer a formacéo de jovens
e adultos atendendo as necessidades estritas do mercado de trabalho. A politica
desenvolvimentista moldou o capital humano com a modernizacdo de habitos de consumo,
integracdo da politica educacional aos planos gerais de desenvolvimento e seguranca
nacional, defesa do Estado, controle politico-ideoldgico da vida intelectual e cultural do pais.
“Poder-se-ia dizer que a profissionalizacdo compulsoria no ensino secundario instituida pela
Lei n® 5.692/71 promoveria a superagdo do dualismo nesse nivel de ensino” (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 33), entrementes a marca de uma sociedade cindida em
classes falard mais alto.

135 Cabe registrar que quando aluna da Escola Técnica Federal Celso Suckow da Fonseca tive acesso as referidas
publicacdes.
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Santos (2006, p.33) ressalta que se tornou impossivel ignorar a insatisfacdo dos
dirigentes educacionais e de educadores quanto aos rumos que estavam sendo dados ao ensino
de segundo grau profissionalizante; foi assim que o Aviso Ministerial n® 924/74 passou a
fundamentar os debates e as orientacdes que deram origem ao Parecer n® 75/76, instituido
com o objetivo de solucionar os problemas da profissionalizacdo compulsoria. Tal parecer,
segundo Cunha (2000), veio promover “a reforma da reforma” ao defender que ndo seria
viadvel a todas as escolas de 2° grau se transformarem em escolas técnicas. Diferentemente do
que propugnava o Parecer n® 45/72 — a “qualificacdo para o trabalho compreenderad o
processo de preparar 0 jovem para as acfes convenientes ao trabalho produtivo, seja ele de
criatividade, de multiplicacdo de idéias e projetos, de analise e controle, de administracéo e
supervisdo ou de execucdo manual e mecanica, tudo de acordo com as potencialidades e
diferencas dos educandos”, o referido Parecer n® 75/76 pretendia “tornar o jovem consciente
do dominio que deve ter das bases cientificas que orientam uma profissdo e leva-lo a
aplicacdo tecnoldgica dos conhecimentos meramente abstratos transmitidos até entdo pela
escola”. Desse modo, ter-se-ia, entdo, duas escolas de 2° grau: uma, voltada para as
necessidades estritas do mercado sob a égide da Lei n® 5.692/71 e do Parecer n® 45/72, e, a
outra, sob a égide da mesma lei, porém, amparada pelo Parecer n® 75/76, destinada a garantir
a preparacdao basica ou minima para o0 mundo trabalho. Esse fato historico da dualidade
escolar brasileira, parece me levar, pelo tunel do tempo, até os anos de 1990, quando uma
Unica lei para o ensino, a de n® 9.394/96, por meio de dois instrumentos legais, o Parecer
n® 15/99 e Parecer n® 16/99, ditara o funcionamento de duas “escolas do trabalho”. Ou seria,
apenas, a antecipacdo dos fatos, ou, na pior das hipoteses, a perpetuacdo velada da sociedade

cindida em classes?

A formacgéo profissional, prevista pelo texto da lei n.5.692/71 e pelo
Parecer n.45/72, estaria voltada para fora, isso é, para 0 mercado de
trabalho, movimento que tinha no economista o orientador por exceléncia.
A outra modalidade seria a compreendida pelo termo lato de educacéo para
o trabalho, novidade trazida pelo Parecer n.76/75, na qual a
profissionalizacdo estaria voltada para dentro da escola, articulando o
interesse de cada aluno com o de cada estabelecimento de ensino, sob a
égide do pedagogo, e resultaria da estranha combinacédo de educacdo geral
com ‘consciéncia do valor do trabalho’ mais a aquisicdo de ‘habilidades
tecnoldgicas’ (CUNHA, 2000, p.203).

A fim de atender as pressdes ndo s6 de alunos e seus responsaveis, da burocracia

estatal, dos empresarios do ensino, como, também, das tradicionais instituicdes de formacao
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profissional, o restabelecimento do dualismo estrutural foi efetivado com a Lei n® 7.044/82,
facultando, ou né&o, as instituicdes de ensino oferecer a formacdo profissional, ou em outras
palavras, a referida lei facultou a implantacdo do ensino técnico nas escolas que
originariamente preparavam candidatos para o0 ensino superior.

Com a extingdo da profissionalizagdo compulsdria no ensino de 2° grau, o dualismo
passa a diferir do periodo anterior a LDB de 1961, uma vez que a equivaléncia entre os cursos
propedéuticos e técnicos encontrava-se preservada. Assim, esse dualismo, velado, passa a se
caracterizar pela valorizacdo social dos conteidos da formacao.

No primeiro caso, o ideério social mantinha o preceito de que o ensino
técnico destinava-se aos filhos das classes trabalhadoras cujo horizonte era
0 mercado de trabalho, e ndo o ensino superior. No segundo caso, enquanto
a Lei n. 5.692/71 determinava que na carga horaria minima prevista para o

ensino técnico de 2° grau (2.200 horas) houvesse a predominancia da parte
especial em relacdo & geral, a Lei n. 7.044/82, ao extinguir a
profissionalizacdo compulséria, considerou que nos cursos nao
profissionalizantes as 2.200 horas pudessem ser totalmente destinadas a
formagdo geral. Com isso, 0s estudantes que cursavam 0 ensino técnico
ficavam privados de uma formacdo basica plena que, por sua vez,
predominava nos cursos propedéuticos, dando aqueles que cursavam esses
cursos, vantagens em relacdo as condi¢des de acesso ao ensino superior e a
cultura em geral (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p.34).

3.2.1. Os movimentos dos anos de 1970—1980

O movimento estudantil de 1968, ocorrido em varios paises, denunciava o principio da
centralizacdo, adotado pela ideologia da Revolucdo Francesa, o controle administrativo,
técnico e ideoldgico. Nesse cenario, o principio da educacdo permanente é retomado como
conceito-chave no Ano Internacional da Educacdo, 1970, devendo inspirar as politicas
educacionais dos paises membros. Assim sendo, a UNESCO, em sua 15° Conferéncia Geral,
cria a Comissdo Internacional para o Desenvolvimento da Educagdo, propondo nova
orientacdo para os sistemas nacionais de ensino: a educacdo permanente tendo em sua
esséncia a educacdo para a paz.

A Comissdo traca 21 principios norteadores da educacdo permanente. Tais principios
serdo basilares na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em 1990, em
Jomtien, Tailandia, influenciando diretamente a trajetoria da Nova LDB a ser promulgada em
20 de dezembro de 1996:
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a educacdo permanente deve ser a pedra angular da politica educacional nos proximos
anos, tanto nos paises desenvolvidos quanto nos paises em desenvolvimento, para que
todo individuo tenha oportunidade de aprender durante toda a sua vida;
a educacdo deve ser prolongada durante toda vida, ndo se limitando apenas aos muros
da escola. Deve haver uma reestruturacdo global do ensino. A educacao deve adquirir
dimens6es de um movimento popular;
a educacdo deve ser repartida por uma multiplicidade de meios. O importante ndo é
saber por que caminhos o individuo seguiu, mas o que ele aprendeu e adquiriu;
€ necessario abolir as barreiras que existem entre os diferentes ciclos, graus de ensino,
assim como da educacdo formal e ndo-formal.
a educacdo pré-escolar deve figurar entre os principais objetivos da estratégia
educacional dos anos vindouros. E um requisito importante de toda a politica
educativa e cultural,
a educacdo elementar deve ser assegurada a todos os individuos. Deve ter carater
prioritario entre 0s objetivos educacionais;
0 conceito de ensino geral deve ser ampliado de forma a englobar os conhecimentos
socioeconémicos, técnicos e praticos. Devem ser abolidas as distin¢cBes entre 0s
diferentes tipos de ensino: cientifico, técnico, profissional. A educagdo deve ter um
carater simultaneo entre o teérico, o tecnoldgico, o pratico e o manual;
a educacao tem a finalidade de formar os jovens ndo num determinado oficio, mas
oferecer recursos para que eles possam adaptar-se as diferentes tarefas, tendo um
aperfeicoamento continuo, na medida em que evoluem as formas de producédo e as
condicdes de trabalho;
a educacdo técnica deve distribuir-se entre escolas, empresas e educacao extra-escolar;
no que diz respeito ao ensino superior, ha necessidade de uma ampla diversificagdo
das estruturas, dos conteudos e dos alunos, possibilitando o acesso de individuos de
determinadas categorias sociais as universidades;
os diferentes tipos de ensino e as atividades profissionais devem depender de modo
exclusivo dos conhecimentos, das capacidades e das aptiddes de cada individuo;
a educacgéo de adultos, escolar e extra-escolar, deve ocupar dentro dos objetivos um
carater primordial da estratégia educacional nos préximos anos;
a alfabetizagdo deve deixar de ser um momento e um elemento da educagdo de

adultos; pelo contréario, deve articular-se com a realidade socioeconémica do pais;
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a ética da educacdo deve fazer do individuo um mestre, agente do seu préprio

desenvolvimento cultural;

e 0s sistemas educacionais devem ser planejados, levando-se em conta todas as
possibilidades que as novas tecnologias oferecem, como a televiséo, o radio, etc.;

e a formacdo dos educadores deve levar em conta as novas fungdes que eles irdo
desempenhar;

e qualquer funcdo do educador deve ser exercida com dignidade, devendo-se reduzir de
forma gradual a hierarquia mantida entre as diversas categorias docentes;

e a formacdo dos docentes deve ser profundamente modificada para que seu trabalho
seja mais o de educadores que o de especialistas em transmissdo de conhecimentos;

e além dos educadores profissionais, deve-se recorrer a auxiliares e profissionais de
outros dominios como: operarios, técnicos, executivos, bem como alunos e estudantes,
com o objetivo de que eles também instruam outros e tenham a compreensdo de que
toda aquisicao intelectual deve ser repartida;

e 0 ensino deve adaptar-se ao educando e ndo se submeter a regras preestabelecidas;

e 0s educandos, jovens e adultos, deverdo exercer responsabilidades como sujeitos ndo

sO da propria educacdo, mas, também, da empresa educativa em seu conjunto.

A partir dai, € possivel observar que o planejamento econdmico e social atrelado ao
planejamento educacional proposto por um conceito tdo amplo, tido como n&o-ideoldgico,
ndo pode ser adaptado as especificidades nacionais, regionais e até locais dos diferentes paises
em geral, e do Brasil, em particular, como veremos mais adiante.

Em meados de 1970, o “milagre econdmico” mostrava sinais de esgotamento. A crise
econdmica interna somava-se a crise do capitalismo internacional, gerando a estagflacéo,
aumento do valor do petroleo e crise fiscal do Estado. Nesse cenério, forte pressdo recai sobre
o regime militar, desestruturando seu apoio politico. Assim sendo, a sociedade civil**® se
fortalece ganhando a capacidade de intervir coletivamente nas politicas publicas. Nesse
cenario, em 1979, é abolido o bipartidarismo formado pela Alianga Renovadora Nacional
(ARENA) e Movimento Democrético Brasileiro (MBD). A ARENA transformou-se no
Partido Democratico Social (PDS), o MDB em PMDB, os antigos trabalhistas do Partido

138 Coutinho (2002) destaca o fato de o pais sair da ditadura militar com uma estrutura social e politica muito
mais complexa do que quando nela ingressou, caracterizando-se como uma sociedade do tipo ocidental na qual
existe “uma relacdo equilibrada entre Estado e sociedade civil”. Desse modo, apesar de o Estado ser forte, se
contrapde a ele uma sociedade civil igualmente organizada, articulada e forte (p.21-2).
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Trabalhista Brasileiro (PTB) dividiram-se em PTB e Partido Democratico Trabalhista (PDT).
Os moderados do MDB se reuniram em torno do Partido Progressista (PP), que logo depois
voltou a fundir-se com o PMDB. Diferentemente de todos os partidos brasileiros de antes e
depois do golpe de 1964, a excecdo do Partido Comunista, criados por politicos profissionais,
ou por influéncia do Poder Executivo, ou, ainda, por representantes da elite social e
econbmica, o Partido dos Trabalhadores (PT), fundado em 1980, surgiu de reunides abertas
das quais participavam centenas de militantes.

Depois das eleicdes diretas para governadores nos estados, realizadas em 1982, os
militares, pressionados pela mobilizacdo popular das “diretas j&”, promoveram eleicOes
indiretas para a presidéncia da Republica, em 1985. Tancredo Neves, do PMDB, vence as
elei¢des, morrendo, antes, porém, de ser empossado. Seu vice, José Sarney, representante das
oligarquias e prestimoso dos militares, assumiu o cargo, tornando-se 0 primeiro presidente
civil, depois de 21 anos de ditadura militar.

Na realidade concreta brasileira, nesse cenario ditatorial, a comunidade educacional ja
vinha, desde meados de 1970, utilizando varios instrumentos a fim de formular diagndsticos,
denuncias e propostas para a educacdo, contando com: Associacdo Nacional de Pesquisa e
Pds-Graduacdo em Educagdo (ANPEd), Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior
(ANDES), Confederacdo Nacional de Trabalhadores da Educacdo (CNTE), Comissdo
Nacional pela Reformulacdo dos Cursos de Formagdo do Educador (CONARCFE),
Associacdo Nacional pela Formacdo de Profissionais da Educacdo (ANFOPE), Centro de
Estudos Educacdo e Sociedade (Cadernos do CEDES), Revista Educacdo& Sociedade,
Conferéncias Brasileiras de Educacdo (CBE) e Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC).

No clima de euforia e otimismo da Nova Republica foram realizadas eleicdes em
1986, para formar a Assembléia Nacional Constituinte que trabalhou por mais de um ano na
redacdo da quarta Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, fazendo ampla consulta a
especialistas, setores organizados e representativos da sociedade civil. Em 1988, a
Constituicao cidada foi promulgada, trazendo em seu bojo a garantia dos direitos do cidadao
brasileiro, além de institucionalizar as bases que permitiriam as mudancas almejadas na area

da educacéo.

Isso porque, antes mesmo de os trabalhos da constituinte terem inicio, realizou-se em
agosto de 1986, em Goiania, a IV Conferéncia Brasileira de Educacdo, cujo tema central foi A

educacdo e a constituinte, que redundou na Carta de Goiania, reunindo propostas dos



134
educadores para o capitulo da Constituicdo referente a educacdo no pais. Nessa proposta,
buscou-se manter o artigo que definia como competéncia da Unido legislar sobre as diretrizes
e bases da educacdo nacional (SAVIANI, 2003, p. 35).

Concordo com Frigotto (2002, p.54) ao afirmar que antes da denominada ‘era FHC’,
em especial nos anos de 1980, o Brasil experimentou um rico processo de luta, marcado por

debates na busca da redemocratizacao.

O centro desses debates foi canalizado pelo processo constituinte e, em
seguida, pela elaboracdo da nova Constituicdo (1988). Poderiamos arriscar
afirmar que o capitulo da ordem econémico-social incorporou amplas teses
do projeto de desenvolvimento ‘nacional-popular’ e logrou ganhos
significativos na afirmacio de direitos econdmicos, sociais e subjetivos. E
nesse contexto que os educadores, mediante suas institui¢bes cientificas,
culturais, sindicais e politicas, que resistiram no periodo ditatorial,
protagonizam inUmeras experiéncias em prefeituras e depois em alguns
estados, como demonstra detalhadamente Cunha (1991)**, e iniciam a
constru¢do do projeto da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional e do Plano Nacional de Educagdo (FRIGOTTO; CIAVATTA,
2003, p. 104).

Entretanto, o rumo a democracia plena foi arrebatado pelas concepgfes e propostas
neoliberais, do que tratarei a seguir.

4, O PRESENTE, RESULTADO DE UM PROCESSO HISTORICO: a LBD ¢ a
reforma do ensino médio e técnico nos anos de 1990

Os anos de 1990 tém um significado para além da ruptura com o padrdo de
acumulacdo promovido pelo Estado nacional-desenvolvimentista. Na realidade concreta,
representam, também, uma inversdo na cultura empresarial e nos principios politicos no que
concerne ao debate ocorrido entre Eugénio Gudin e Roberto Simonsen, nos anos de 1940.

Expus no capitulo | que, durante a Era Vargas, Gudin, defensor do livre mercado, foi
preterido, enquanto que o pensamento de Simonsen tornou-se hegemonico defendendo que o
pais sO alcancaria a industrializacdo por meio de um Estado forte e provedor da
industrializacdo que adotasse a politica de substituicdo de importacdo e de reserva de

37 Frigotto e Ciavatta referem-se & obra de Cunha, Luis Antonio. Educac&o, Estado e democracia no Brasil.
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mercado. Os anos de 1990 foram o marco do retorno desse debate, trazendo o ressurgimento
das idéias de Gudin (SETUBAL, 2005, p.421), quando se promoveu a abertura comercial ao
capital imperialista, com base no acirramento da competitividade na economia e das
privatizacbes que caracterizaram 0 processo de desnacionalizagdo, sob a justificativa
governamental de conquistar investimentos em infra-estrutura; e quando, ainda, foram criadas
agéncias reguladoras com a finalidade de se oferecer carater de gestdo estatal da economia,
com base na concorréncia. Portanto, trata-se de uma velha ideologia que desempenha uma
funcdo politica nova e, em parte, paradoxal: a de exaltar o mercado em beneficio dos
monopolios e contra os direitos sociais (BOITO, Jr., 1996).

Consequentemente, os governos de Collor de Mello e Fernando Henrique Cardoso,
apesar de terem chegado ao poder pelo voto popular, expressam a constituicdo de uma
hegemonia burguesa de concepcdes e propostas politicas neoliberais. Iniciada no governo
Collor, e aprofundada no periodo FHC, a subordinacéo do Brasil a nova (des)ordem do capital
mundial ocorreu sob o discurso de modernizacdo produtiva e insercdo competitiva,
promovendo, assim, a (re)inser¢do do pais na nova diviséo internacional do trabalho, marcada
pelo aumento da produtividade e da superexplogédo do trabalho.

Entre 1990 e 1991, foram implantados varios programas com a participacéo efetiva da
burguesia industrial, a exemplo do Programa Brasileiro de Qualidade e Produtividade,
Programa de Apoio a Capacitagdo Tecnologica da Industria Brasileira, Programa de
Competitividade Industrial, Projeto de Reconstrugdo Nacional e o Programa Setorial de
Educacdo. No que se relaciona a participacdo do empresariado industrial na politica
educacional brasileira, Rodrigues (1998) destaca a presenca desse patronato, por meio da
Confederacdo Nacional da Industria (CNI), no campo de luta hegemdnica pela definicdo dos
fins, objetivos, métodos e estrutura da educacdo. Também os organismos multilaterais, como
0 Fundo Monetério Internacional (FMI), Banco Mundial (BIRD), Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e o Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD),
passam a ter o papel de tutoriar reformas dos Estados nacionais, principalmente dos paises de
capitalismo dependente. No plano juridico-econémico, a Organizacdo Mundial do Comércio
(OMC) vai tecendo uma legislacdo cujo poder transcende o dominio das megacorporacdes e
empresas transnacionais. Ressalte-se que, em 2000, a OMC sinalizou para o capital que o
campo da educagdo é um dos espacos mais fecundos para negocios rentaveis (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003). Nesse caso, as OrganizacOes das Nacdes Unidas para a Educacéo, a
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Ciéncia e a Cultura (UNESCO) entram em cena como 0Orgdo de assessoria técnica na
organizacao pedagogica, realizando grandes eventos de farta producdo documental.

Ainda nos anos de 1990, em nivel regional, outros organismos servem de
sustentaculos aos primeiros. No caso da America Latina, destaca-se, no plano econémico, a
Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe (CEPAL), no plano educacional, a
Oficina Regional para a Educacdo na América Latina e no Caribe (OREALC) e, no plano

mais abrangente, o Acordo de Livre Comércio das Américas (ALCA)**®,

A CEPAL dos anos 1990 incorporou o debate internacional sobre a necessidade de se
reformularem os sistemas educacionais de modo a ajusta-los as mudancas no setor produtivo e
das transformacdes decorrentes de uma competicdo em nivel global, formulando, em 1992, o
documento Educacion y conocimiento: eje de la transformacion productiva con equidad. O
objetivo era o de assegurar 0 progresso técnico para a América Latina e Caribe, garantindo
que a reestruturacdo econdmica fosse acompanhada de equidade social, o que foi preconizado
na publicacdo Transformacion productiva con equidad . Desse modo, do ponto de vista dos
cepalinos a educagdo é o principal instrumento na construgdo de uma nova realidade
econdmica e social para os paises em desenvolvimento, estratégia central da competitividade,
em um contexto de globalizacdo marcada pela sociedade do conhecimento.

Vasta documentacdo emanada de importantes organismos multilaterais propalou esse
ideério a partir de diagnosticos, analises e propostas de solugdes consideradas fundamentais a
todos os paises da América Latina e Caribe, tanto no que se refere a educacdo, quanto a
economia. As bases para o0 projeto de educacdo em nivel mundial foram determinadas na
Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos™ realizada em Jomtien, Tailandia, de 5a 9

marco de 1990, cuja meta “viavel” é a Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem

38 Em fevereiro de 2004, diplomatas de 34 paises das Américas (exceto Cuba) ndo chegaram a um consenso
sobre como prosseguir nas negociagdes da ALCA. Os Estados Unidos e governos aliados, México, Colémbia e
Chile, defendem um tratado abrangente. J& no Mercosul, sobretudo Brasil e Argentina pretendem um acordo
menos ambicioso, reivindicando que sejam eliminados os subsidios e apoios oferecidos pelo governo
estadunidense, internamente, a seus agricultores. A Venezuela, por sua vez, prop8e a discussdo de um outro
projeto de integracdo. Em contrapartida, o governo norte-americano vem fechando acordos bilaterais, por meio
dos TLCs, para dar continuidade a relacéo dialética, imperialismo-dependéncia, que estabelece com os povos da
Ameérica Latina.

3% 0 legado do governo militar & Nova Republica foi o de um quadro educacional funesto: aproximadamente
30% da populacéo era analfabeta; o indice de evasdo e repeténcia aproximava-se de 50%; 23% dos professores
eram leigos. Com estes indices, o Brasil integrou o grupo dos paises com maior taxa de analfabetismo (E-9), na
Conferéncia de Jomtien, tendo que se comprometer a promover politicas publicas de educacéo a partir do Férum
Consultivo Internacional de Educacéo para Todos.
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(NEBAS), as quais compreendem tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem
(como leitura e escrita, expresséo oral, calculo, solugdo de problemas), quanto os contetdos
basicos da aprendizagem (conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessarios para
que os seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver
e trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade
de vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo (UNESCO, 1990).

E acenando com tais conhecimentos tedricos e praticos, capacidades, valores e atitudes
que a UNESCO pretende em “Educagdo para Todos” (con)formar criangas, jovens e
trabalhadores, “entendendo que a educacdo pode contribuir para conquistar um mundo mais
seguro, mais sadio, mais préspero e ambientalmente mais puro, que, a0 mesmo tempo,
favoreca o progresso social, econdmico e cultural, a tolerancia e a cooperagéo internacional”
(UNESCO, 1990)*°. Shiroma (2000) ressalta que para a Carta de Jomtien “educacéo bésica”
ndo se refere, apenas, a educacdo formal, uma vez que para a NEBAS se tornar realidade seria
necessario contar com outros espacos, que nao apenas o da educacdo formal, como a familia,
a comunidade e os meios de comunicagéo.

A funcdo ideoldgica do conceito de Satisfacdo das Necessidades Baésicas de
Aprendizagem, lancado pela Conferéncia de Jomtien, encontra boa acolhida por parte dos

denominados “arautos da reforma”**

, elaboradores do Plano Decenal da Educacéo para Todos
(1993—2003), no governo Itamar Franco, sucessor de Collor de Mello. Simultaneamente a
derrocada de Collor de Mello, Itamar Franco abre espaco para que o entdo candidato a
Presidéncia da Republica, Fernando Henrique Cardoso, construa a hegemonia e chegue ao
poder, derrotando o candidato do Partido dos Trabalhadores, Luiz Antonio Lula da Silva. Nesse
cenario, a correlagdo de forcas no Congresso Nacional e alterada, modificando-se o rumo do
projeto de LDB delineado pelo movimento popular no final da década anterior.

Posteriormente, no ano de 2000, foi realizado O Marco de Acdo de Dakar, em Dakar,
Senegal, no periodo de 26 a 28 de abril, no qual os participantes da Cupula Mundial de

Educagdo comprometeram-se a alcancar os objetivos e metas**

de Educacéo para Todos.
A partir das Recomendacbes e Acordos que o0s Estados-Nacdo de capitalismo

dependente estabelecem com as organizacGes multilaterais, a educacdo passa a politica

140 para maiores detalhes, consultar www.unesco.org.br/publicacdes. Interessante verificar a relacdo entre esse
documento e o produzido na década dos anos de 1970, citado por mim, anteriormente.

141 v7ale conferir “Os arautos da reforma entre os educadores” em Shiroma, 2000, p.82 —86.

%2 No compromisso coletivo ficou acordado que para se atingir os objetivos e metas, “portanto, é essencial que
novos compromissos financeiros concretos sejam firmados pelos governos nacionais e também pelos doadores
bilaterais, multilaterais, incluindo-se o0 Banco Mundial, os bancos regionais de desenvolvimento, a sociedade
civil e as fundac6es”, 28 de abril de 2000, Dakar, Senegal.
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prioritaria do Banco Mundial, tornando-se, entdo, ‘nucleo sélido’ para ‘aliviar’ a pobreza e

promover a ideologia da globalizacéo.

O mais importante a destacar é o pressuposto axial de que a educagdo é uma
condicdo necessaria para a reproducdo econdmica e ideoldgica do capital. A
educacdo (e mais especificamente, a formacdo profissional a ela associada)
tem como uma de suas principais funcfes transformar imaginariamente a
divisdo social do trabalho em resultado escolar, despolitizando, por meio de
no¢bes de dom, aptiddo e mérito, as contradi¢des fundamentais do
capitalismo (LEHER, 1998, p.86).

E nesse contexto que o governo Fernando Henrique Cardoso, tendo como objetivo
abrir novas areas de acumulacdo para o capital privado, a exemplo da educacgéo, aprova varios
instrumentos legais que regem, até os dias de hoje, a estrutura e organizacdo do sistema
educacional brasileiro. Em seus dois mandatos (1995—2002), FHC contou apenas com um
ministro, Paulo Renato de Souza, economista, ex-secretario de educacdo do estado de Séo
Paulo, ex-reitor da Universidade Estadual de Campinas, com passagem pelo BID. A proposta
de governo para o primeiro mandato foi elaborada por uma equipe coordenada pelo
economista Paulo Renato Souza, cujo destaque foi o papel econdémico da educacéo atrelado
ao novo modelo de desenvolvimento. A base de sustentagdo e dindmica do novo

desenvolvimento econdmico é externo, fundamentada na importacao de ciéncia e tecnologia.

Essa inducdo atuaria no sistema educacional pelo topo, isso é, pela
universidade, entendendo-se que a competéncia cientifica e tecnolégica é
fundamental para garantir a qualidade do ensino basico, secundario e
técnico, assim como aumentar a qualificacdo geral da populagdo. Para se
conseguir isso, a proposta afirmava a necessidade de se estabelecer uma
"verdadeira parceria" entre setor privado e governo, entre universidade e

inddstria, tanto na gestdo quanto no financiamento do sistema brasileiro de

desenvolvimento cientifico e tecnolégico (CUNHA, 2003),

Com base no tripé da plataforma de politica neoliberal — constituido pelo
aprofundamento da abertura comercial, pela privatizacdo de empresas e de servicos publicos,
e, ainda, pela desregulamentacdo das rela¢fes de trabalho —, além da apropriacdo dos novos
paradigmas tecnoldgicos, o capital mediado pelo governo Cardoso colocou a necessidade de
serem efetivadas alteragfes significativas na educacdo, envolvendo as politicas publicas
educacionais, o funcionamento dos sistemas de ensino, suas concepgbes, o curriculo dos

cursos, etc.; enquanto o trabalho respondia, predominantemente, as pressfes das

3 CUNHA, Luiz Antonio. O ensino superior no octénio FHC. Revista Educacio & Sociedade, v.24, n. 82.
Campinas, 2003. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-73302003000100003&Ing=pt&nrm=iso
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transformacbes econdmicas e tecnologicas com elevacdo e persisténcia das taxas de
desemprego, proliferacdo de oportunidades ocupacionais com condi¢Oes de trabalho de pior
qualidade, cristalizagc&o dos baixos rendimentos das massas.

Vale repetir, mesmo sob pena de ser redundante, que a ideologia salvacionista de
governos anteriores é renovada pelo Estado neoliberal que vem atribuindo a educacdo o poder
de sustentacdo da competitividade. Em outras palavras: mais uma vez na histéria do sistema
educacional brasileiro, se atribui a educagdo, éxitos e, ou, atrasos no campo econémico,

politico e social.

4.1. 0S TRAMITES DO PROJETO DA NOVA LDB E O PROJETO DE SOCIEDADE
NA REFORMA DA EDUCACAO

Apo6s garantir que as propostas contidas na Carta de Goiania fossem incorporadas
quase que na totalidade ao texto da Constituicdo, foi iniciado, ainda em 1987, 0 movimento
em torno da elaboracio das novas diretrizes e bases da educacéo nacional.*** Convidado pela
diretoria da ANPEd para proferir conferéncia sobre o tema Em direcdo as novas diretrizes e
bases da educacéo, e mais tarde convidado a redigir artigo, para a Revista da ANDE, sobre o
mesmo tema, Saviani inicia a elaboragdo do projeto original**> da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (SAVIANI, 2003, p.35-6). A partir dai, aponto os principais

momentos na tramitacao do projeto:

e 1988 — 0 primeiro projeto, constituido pelo texto integral de Demerval Saviani com o
Titulo IX ampliado de sete para 19 artigos, foi apresentado a Camara Federal pelo
deputado Octavio Elisio (PMDB-MG);

e dezembro de 1988 — o texto é relatado pelo deputado Jorge Hage (PSDB-BA, depois
PDT), com algumas emendas;

e 1992 — o senador Darcy Ribeiro (PDT-RJ) apresenta texto proprio no Senado,
desconsiderando as negociacgdes inconclusas na Camara dos Deputados;

e 1993 - 0 projeto da Camara é enviado ao senado;

e 1994 - aeleicdo de FHC traz nova composicao de forcas ao Congresso;

144 A trajetdria da Nova LDB é descrita com rigor por SAVIANI, Demerval. A nova lei da educacgo: trajetoria,
limites e perspectivas. Campinas: Autores Associados, 2003.

%5 0 projeto original era o de superar a formagéo reducionista para o trabalho, trazendo em seu bojo a no¢o da
politecnia.
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e 1995 — Darcy Ribeiro apresenta novo substitutivo resultante dos acordos que vinha
realizando com o governo FHC;

e 1996 — é aprovada a Lei n® 9.394, em 20 de dezembro, apresentada como uma lei

moderna que teria por norte 0 século XXI, em franca oposi¢cdo ao suposto arcaismo

do projeto inicial.

O processo demorado de tramitacdo do projeto da Nova LDB, que resultou na
aprovacao do segundo substitutivo de Darcy Ribeiro, € apontado por alguns autores como
estratégico, uma vez que, simultaneamente ao seu tramite, desde a elaboracéo e publicacdo do
Plano Decenal de Educacdo para Todos, em 1993, o Brasil tracava o plano de agdo para
atingir as metas definidas, em 1990, na Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos, em
Jomtien. Para tal, contava com numerosas publica¢fes de organismos multilaterais e também
com diagndsticos de encontros promovidos pelo governo, entre empresarios, centrais sindicais

e representantes de varios ministérios.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 9.394/96, promulgada em
consonancia com a ideologia neoliberal de valorizacdo dos mecanismos de mercado,
descentralizacdo, privatizacdo, desregulamentacdo das leis trabalhistas, “¢ uma ‘LDB

minimalista’, compativel com o Estado minimo” (Saviani, 2003, p. 200).

Certamente essa via foi escolhida para afastar as pressdes das forcas
organizadas que atuavam junto ou sobre o Parlamento de modo a deixar o
caminho livre para a apresentacdo e aprovacdo de reformas pontuais,
topicas, localizadas, traduzidas em medidas como o denominado ‘Fundo de
Valorizacdo do Magistério’, os ‘Parametros Curriculares Nacionais’, a lei
de reforma do ensino profissional e técnico, a emenda constitucional
relativa a autonomia universitéria, além de outras como 0s mecanismos de
avaliacdo mediante provas aplicadas aos alunos do ensino fundamental e
médio e o ‘provao’**® para os universitarios (SAVIANI, 2003, p. 200).

No bojo da LDB n° 9.394/96 percebe-se 0 comprometimento ndo apenas com a
Constituicdo de 1988, mas também, e sobretudo, com recomendagfes dos organismos
multilaterais, como o OCDE, BIRD, BID, UNESCO, PNUD, OREALC, etc. Desse
modo, a partir do governo Fernando Henrique Cardoso a politica educacional com sua

“LDB minimalista” conta com uma série de instrumentos legais para se fazer valer.

146 O Exame Nacional de Curso (ENC), denominado provéo, foi criado em 1996, para avaliar a qualidade dos
cursos de graduacdo; aplicado aos formandos, e de carater obrigatorio, foi substituido em 2004 pelo, entdo,
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE).
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Pode-se afirmar que se trata da mais proficua legislacdo™" em toda a historia da

educacgéo no Brasil.

Entrementes, desde o processo constituinte de 1987, os debates sobre os rumos do
ensino medio e da formacdo profissional se deram em torno de disputas. De um lado, os
defensores da politecnia, tendo o trabalho como principio educativo, viam nas escolas
técnicas o germe da escola unitaria. De outro, os que defendiam os sistemas nacionais de
aprendizagem, controlados pelo empresariado. Contudo, a proposta concreta de reformulagéo
curricular do ensino médio foi apresentada em 1997, ao passo que a ainda denominada
formacéo técnico-profissional foi alvo de projeto de lei.

O Projeto de Lei (PL) n® 1.603/96 foi apresentado na Camara Federal, em margo de
1996, antes mesmo da aprovacao do texto da nova LDB, o que tem para mim o significado da
ansia do governo FHC, na voz do ministro Paulo Renato, em subordinar a formagao
profissional aos ditames do capitalismo imperialista—dependente.

Esse furor de regulamentacdo do ensino profissional teria sido resultado do acordo
assinado entre MEC e Banco Mundial, veiculado na imprensa pelo préprio ministro Paulo
Renato, em 4 de marc¢o de 1996, por ocasido do lancamento, pelo presidente da Republica, do
Programa de Educacdo Profissional, em Belo Horizonte, sobre o qual transcrevo Kuenzer
(2001) .

Como o Banco Mundial ndo financia projetos a ndo ser a partir de certas
condicdes, que ja vinham sendo negociadas pelos seus consultores,
resolvidos os termos e os montantes do acordo, necessario se fazia o
cumprimento das condi¢es pelo MEC/SEMTEC, passando pelo ajuste
normativo. Assim é que, a0 mesmo tempo [em] que se anuncia o Programa,
encaminha-se ao Congresso o PL, elaborado as pressas por uma equipe
interna isolada, sem fundamentacédo teérica e clareza conceitual, cujo texto é
fragil, confuso e anacrénico. Outra razdo articulada a primeira, porquanto
derivada das politicas do Banco Mundial como estratégia para enfrentar a
relacdo entre o aumento da demanda por recursos e a diminuicao dos fundos
publicos, ¢ a reducdo do custeio do ensino médio pela Unido, repassando-o
para o0s estados, municipios, setor produtivo e organizacGes
ndo-governamentais, que passardo a manter e gerir os estabelecimentos que
venham a ser criados, com o apoio do governo federal apenas para
investimentos em obras e equipamentos. Para 0s secretarios estaduais, essa
parceria com apoio na lei é interessante, uma vez que lhes permite realizar
acordos internacionais com o BIRD ou com o Banco Mundial para financiar
uma linha de ensino médio e tecnoldgico (separados), jA que atende as
concepcOes de politicas educacionais daquelas instituicdes (op.cit., p.64-5).

17 0s documentos da Camara de Educacéo Bésica e do Ensino Superior, do Conselho Nacional de Educacio
deliberaram sobre os varios niveis e modalidades de ensino: educacdo infantil, ensino fundamental, ensino
médio, educagdo profissional, ensino superior, formacéo de professores, educacao a distancia.
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A exposicdo de motivos do ministro Paulo Renato anuncia o anteprojeto, que
resultaria no PL n° 1.603/96, como integrante da proposta do governo FHC de retomar o
desenvolvimento tendo a formacéo profissional o dever de “acompanhar o avango tecnoldgico
de modo a atender a demanda do setor produtivo”**®, Desconsiderando discussées, estudos e
pesquisas que propiciaram, ao longo de anos, a consolidacdo de uma proposta de ensino

técnico-profissional, o PL dispunha sobre a educacdo profissional'*

e a organizacdo e
funcionamento da Rede Federal de Educagdo Tecnoldgica. Originado a partir de dois
documentos, o primeiro, elaborado pela SEMTEC/MEC, intitulado Planejamento politico
estratégico 1995/1998; e, o segundo, Educacdo profissional: um projeto para o
desenvolvimento sustentado, elaborado pela SEFOR/MThb, o PL n® 1.603/96 tinha o objetivo
precipuo de separar formacdo geral e formacgdo especifica de nivel médio, visando maior
flexibilidade curricular, de maneira a propiciar sua rapida adequagdo as demandas do
mercado.

No que concerne a reforma do ensino profissional, o PL preconizava que a Educacédo
Profissional deveria ser desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou em modalidades
que contemplassem estratégias de educacao continuada, podendo ser oferecida em instituicGes
especializadas ou nos ambientes de trabalho (Art. 3%). Note-se a intencdo de se retirar o
carater de regularidade do ensino profissional, de modo a coloca-lo em um ramo paralelo ao
ramo da “educacdo regular”.

Indo ao encontro da recomendacdo que a UNESCO fizera em 1962, a educagéo
profissional passa a abranger trés niveis: basico, técnico (médio) e tecnoldgico (graduacao). O
nivel béasico destinado a qualificacdo profissional do trabalhador, sem, no entanto, exigir
escolaridade prévia; o nivel técnico destinado a oferecer habilitacdo a alunos matriculados ou
egressos do nivel médio; enquanto que “os cursos de nivel superior, correspondentes a
educacéo profissional de nivel tecnoldgico, deverdo ser estruturados para atender aos diversos
setores da economia, abrangendo areas especializadas” (Art.17°).

Em sintese, o contetdo do PL (re)institucionaliza a dualidade estrutural da educacéo
brasileira, abordando a educacdo profissional em seu sentido estrito; fragmenta o processo de

%8 Exposicdo de Motivos n® 37/96. In: RAMOS, Marise. Reforma da educacdo profissional: uma sintese
contraditoria da (a) diversidade estrutural. Texto apresentado na Reunido Anual da ANPEd, em 1996.

149 A expressdo Educagao Profissional ganha fluéncia na politica educacional do ministério de Paulo Renato. O
primeiro projeto de LDB apresentado na Camara Federal, em 1988, no Capitulo 111, 0 Da Educac¢édo Escolar de

2° grau, tinha como objetivo geral da educacdo de 2° grau a formacdo politécnica. Apo6s sofrer vérias
alteracBes, o substitutivo de Jorge Hage incorpora ao texto um capitulo especifico, o Da formacéo
técnico-profissional; esse capitulo tem sua nomenclatura modificada no substitutivo de Darcy Ribeiro (95/96)
para Educacéo Profissional, sendo, entdo, transformada em uma modalidade de educaco, distinta e separada do
entdo ensino regular — a Educagéo Bésica.



143
formacéo de jovens e trabalhadores ao modularizar o ensino; e, ainda, introduz a certificacdo
por competéncias.

No aspecto que se relaciona a organizacdo e funcionamento da Rede Federal de
Educacao Tecnologica, o Projeto determina a constituicdo da rede, agregando escolas técnicas
e escolas agrotécnicas da rede federal e, também, os CEFETs em torno da expressdo
educacdo tecnoldgica, buscando dar unidade aos cursos técnicos sob a genérica denominacéo
de educacdo tecnoldgica, de modo que a educacgdo profissional possa refletir, para os trés
setores da economia, 0 avan¢o da modernizacdo tdo pretendida no projeto societario do
governo Cardoso; o Projeto retoma o processo de transformacdo das ETFs em CEFETS e,
finalmente dispde sobre a organizacdo administrativa dos érgdos colegiados, conselhos de
diretor e de ensino, das institui¢fes, estendendo e garantindo para esse ultimo o assento do

empresariado™®.

Sob o0 rétulo de educacdo profissional, o Governo FHC vem
implementando, direta ou indiretamente, através dos seus sécios historicos,
especialmente o empresariado nacional e empresarios leigos de ensino,
politicas de requalificacdo da parcela da forca de trabalho ja engajada no
mercado de trabalho. E, principalmente, politicas de formagdo, em curto e
médio prazos, de um novo exército industrial de reserva, para 0 mercado de
trabalho simples, ajustado aos requisitos sécio-técnicos das mudancas
gualitativas na economia, nas relacbes de poder e nas rela¢bes sociais
globais nesse inicio do século XXI, numa perspectiva empresarial™*.

O ano de 1996 decorreu com intensos debates sobre o PL n® 1.603/96, em seminarios,
audiéncias publicas, reunides, envolvendo representantes das ETFs, EAFs e CEFETSs, de
colégios e escolas vinculados a entidades sindicais, de escolas da rede privada, do sistema
“S”, representantes de entidades da sociedade civil organizada. Severas criticas foram
lancadas ao PL, por professores envolvidos com o ensino técnico das escolas técnicas e
CEFETs, em particular, e por educadores, em geral, que viam nessas instituicbes a
possibilidade de se caminhar na diregdo da formagé&o integral.

Com a promulgacdo da LDB minimalista em dezembro de 1996, o governo Cardoso
efetiva uma nova institucionalidade no campo educacional. FHC e o ministro da educacéo

usaram de sua legitimidade, competéncia e base politica para por em pratica, pelo alto, seu

150 A instalacdo dos primeiros 6rgdos colegiados ocorre a partir da Lei n® 3.552/1959 que instituiu autonomia
relativa as escolas técnicas industriais, criando, ndo apenas, Conselho de Professores, mas, também, o Conselho
de Representantes, atualmente denominado de Conselho Diretor, dando assento ao empresariado industrial nas
reunides internas das escolas.

151 parecer de Ldcia Maria Wanderley Neves, na Audiéncia Piblica da Comissao de Educagdo da Camara dos

Deputados, sobre o PL n® 1.603/1996. MEC/SEMTEC: ETFQ-RJ, 1996.



144
projeto societario, regulamentando a nova lei, via leis complementares, decretos, portarias
ministeriais, pareceres, resolucdes e medidas provisorias. Assim sendo, o PL é retirado do
Congresso em fevereiro de 1997, sendo reeditado em abril do mesmo ano, sob a forma do
Decreto n® 2.208/97, que acompanhado da Portaria n® 646/97 e da Portaria do MEC
n® 1005/97, promoveu a reforma do ensino médio e técnico no Brasil.

E, pois, dessa reforma que trato a seguir, ressaltando que o referido decreto ndo é
apenas um instrumento ou meio de executar a reforma do ensino médio e técnico, mas é,
também, mediacdo, categoria tedrico-metodoldgica. Enquanto mediacdo, o referido decreto
situa-se no campo do objeto de estudo, nas suas maltiplas relagdes no tempo e no espaco, sob
a acdo de sujeitos sociais (CIAVATTA, 2001, p. 129-136), o que, em minha andlise, permitira
fazer o movimento entre “mundo da aparéncia” e “mundo da realidade” (KOSIK, 2002, p.20).

42. O DESMONTE DE ESCOLAS TECNICAS E CEFETS DO BRASIL
NACIONAL-DESENVOLVIMENTISTA NA REFORMA DA EDUCACAO

As escolas técnicas federais foram criadas, em 1942, por meio da Lei Organica do
Ensino Industrial, sendo a precursora a Escola Técnica Nacional, hoje CEFET/RJ, seguida da
Escola Técnica de Quimica, instaladas no antigo Distrito Federal, e, ainda, das Escolas
Técnicas de Manaus, S8o Luiz, Niteroi, Recife, Salvador, Vitoria, S&o Paulo, Curitiba,
Pelotas, Belo Horizonte, Goiania, Belém, Teresina, Fortaleza, Natal, Jodo Pessoa, Maceid,
Aracaju, Campos, Floriandpolis. Entre as escolas técnicas estaduais, a trajetdria dessas
escolas, se inicia em 1909, quando, nas capitais dos estados, sdo criadas as escolas de
aprendizes artifices, formando assim uma rede de escolas da esfera federal. Passando por uma
série de transformacBes em seus aspectos fisicos, administrativos, didaticos e, até mesmo, em
suas denominac0es, as antigas escolas técnicas ganharam prestigio social, sendo reconhecidas
como instituicdes de ensino de qualidade, posto que, desde a origem, tais escolas, hoje
CEFETSs, ofereciam uma formacdo cujo desenho curricular contemplava disciplinas de

cultural geral integradas as disciplinas especificas dos cursos técnicos.

Tao grande foi esse prestigio que, em 1972, foi nelas que se inspirou a
reforma instituida pela Lei 5.692, ao pretender estender a todo ensino de 2°
grau a articulacdo escola-mercado que funcionava apenas para um setor da
economia, para o qual estavam voltadas somente algumas dezenas de
escolas (CUNHA, 1997, p.2).



145

Durante a deterioracdo sofrida pelo ensino pulblico de 2° na vigéncia das Leis
n® 5.692/71 e n® 7.044/82 quer por forca da administracdo zig-zag*®?, quer por mero descaso
de autoridades da area de educacdo da esfera estadual, ou, ainda, pelo fato de os empresarios
do ensino terem se tornado maioria nos conselhos estaduais, legislando em causa propria, as
escolas técnicas da rede federal, algumas ja transformadas em CEFETSs, atraiam, cada vez
mais, um numero maior de alunos que buscavam ndo apenas a profissionaliza¢do, mas,

também, o preparo para cursos do ensino superior.

E assim que, depois de valorizadas nas décadas de 1940, 1950 e 1960 e
supervalorizadas nos anos de 1970, as escolas técnicas e CEFETs “sdo transformadas em

vilas, acusadas de perdularias e desencaminhadoras dos seus alunos” (ibid., ibid.).

Claudio de Moura e Castro™® foi um dos intelectuais, do tipo tradicional***, que
corroboraram para a formacdo dessa consciéncia entre os policy makers. Desde 1972, Moura
Castro vinha realizando pesquisas sobre aspectos econémicos e sociais da educacdo
profissional no Brasil, com a colaboragdo de Alberto Mello e Souza'*® e Jodo Batista Aradjo e
Oliveira'®®. Em Ensino técnico: desempenho e custos (1972); Mao-de-obra industrial no
Brasil (1974); Formacdo profissional: boa qualidade mas sobram muitos; e, ainda, O
secundario: esquecido em um desvao do ensino? (1997), Castro conclui, bem em linha com a
teoria do capital humano, que os altos custos das escolas técnicas e CEFETs néo justificariam
sua finalidade ent&o distorcida, pois tais instituicdes estariam se desviando de sua “misséo
técnica”. Na dtica de Moura Castro, essas instituicbes, embora primassem pela qualidade,
sequer conseguiam “atender sendo uma fracdo pequena dos candidatos potenciais a programas

de treinamento”, visto que seus alunos, na maioria, sdo jovens da classe média.

O assessor do BID embora reconheca as escolas técnicas da rede federal e CEFETS
como instituices que cumprem seu papel social, formando jovens e trabalhadores ndo apenas
para o trabalho simples, mas, sobretudo, para o trabalho complexo e, também, para ocuparem

quadros de dirigentes no mundo do trabalho, insiste em afirmar que os altos custos dessas

152 Cunha (1999) denomina de administracéo zig-zag, mudancas promovidas na educacdo, por meio da gestdo
do Estado, quer por eleitorismo, quer pelo experimentalismo pedag6gico, quer pelo voluntarismo ideoldgico.

153 Economista, pesquisador do IPEA; chefe da Divisdo de Programas Sociais do BID.

> Gramsci, 2001, v.2, p.15-9.

155 Economista, com doutoramento pela University of Michigan, atua na area da educagdo com énfase em
planejamento e avaliagéo.

1% Doutor em Educagéo pela Florida State University, ocupou cargos no BID, BIRD e OIT; consultor do MEC e
ONGs.
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escolas (mais do que o dobro de outras escolas de nivel médio) ndo se justificam diante do
projeto de vida de seus alunos (trabalhar na funcdo de técnico e a0 mesmo tempo cursar o

ensino superior.

Ciente de que a populacdo, em geral, deve ser destinada a educacdo publica e de
qualidade, o que requer além de vontade politica, modificacdo da estrutura econémica da
sociedade, Castro afirma tratar-se de uma utopia esperar do ensino secundario a preparagédo
ndo somente para educagdo superior, como, também, para “treinar alunos para 0 mercado de
trabalho”, haja vista que “em paises heterogéneos, com sistemas escolares profundamente
diferenciados em qualidade, a idéia de um curso Unico para todos cria problemas delicados”,
como, exemplo, no Brasil, onde “as escolas técnicas [e CEFETs] quanto melhor, mais
preparam para o vestibular (...) Isso ocorre ha varias décadas — pelo menos desde 0s anos
60"°" — e pouco se fez para eliminar o problema” (CASTRO, 1997, p.14-18) .

Fica claro que, para o economista, o problema reside em conter a entrada da classe
trabalhadora no ensino superior, como, também, relegar as escolas técnicas e CEFETSs o papel
de, apenas, oferecer uma formagcéo restrita e voltada para o mercado de trabalho. Bem afinado
com o pensamento smithiano, Castro propde a solucgéo para “eliminar essa sangria no esforgo
de profissionalizacdo: garantir o acesso de alunos, realmente, interessados na
profissionalizacdo “separar[ando] o certificado académico do titulo profissional”. Assim, as
escolas técnicas passariam a ofertar maior nimero de cursos técnicos dotados de curriculos

constituidos eminentemente por disciplinas técnicas, distribuidos em trés turnos.

Na verdade, essa solucdo assemelha-se ao que as escolas técnicas (federais
e do SENAI) estdo chamando de ‘técnico especial’, isso €, as disciplinas
técnicas compactadas em um ano (ou pouco mais) para os alunos que ja tém
0 segundo grau completo. A vantagem dessa solucdo é que, com uma
cirurgia menor, elimina-se totalmente a matricula no técnico de alunos cuja
meta é o vestibular (ibidem, p.18).

Reunindo tais argumentos aos dados levantados em pesquisas realizadas junto a
escolas técnicas federais, CEFETs e SENAI, Claudio de Moura e Castro e Alberto de Mello e

137 castro (1997), provavelmente, se refere a reforma do ensino industrial promovida pelo governo JK, que

passa a reconhecer as escolas de ensino industrial como institui¢fes aptas a oferecer a base de cultural geral,
permitindo, assim, que seus alunos tenham nédo s6 uma profissao, mas, também, condicdes para prestar exames
vestibulares e prosseguir os estudos no ensino superior.
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Souza colaboraram com o Banco Mundial na elaboracdo de trés relatorios sobre a situacao
educacional no Brasil. O primeiro, em 1986, sobre o ensino de 1° grau; o segundo em 1989,
sobre o ensino de 2° grau e, em 1991, sobre o ensino superior. No aspecto que mais me

interessa destacar, descrevo, a seguir, a analise de Cunha (1997, p.13).

O relatério relativo ao ensino de 2° grau apresentou ao governo brasileiro
cinco recomendacdes. Uma delas tratava da ‘melhoria da equidade’®. A
iniglidade resultaria dos gastos reduzidos com as escolas estaduais e
municipais de 2° grau e o0s altos custos gastos com 0s poucos alunos, em
geral de boa situacdo financeira, das escolas técnicas da rede federal. Os
alunos dessas escolas poderiam pagar por seus estudos em escolas privadas
ou nas préprias escolas técnicas. Essa situacdo iniqua ndo foi atribuida ao
processo seletivo empregado nas escolas técnicas. O relatério reconhece que
os alunos de mais alto nivel de renda estdo nas escolas técnicas ndo por
serem mais ricos, mas por terem tido condicGes de fazer um 1° grau que Ihes
propiciou melhor preparo. E a iniquidade se completa com as diferengas de
custos (isso é despesa média por aluno) entre as escolas técnicas da rede
federal e as demais. Enquanto a despesa média por aluno nas escolas
estaduais era de 250 dolares por ano, nas escolas técnicas federais era de
1.700 dolares. Nos célculos dos técnicos do Banco Mundial, cerca de 20%
de todas as despesas publicas com o ensino de 2° grau era destinada as
escolas da rede federal, que s6 tinham 2% do total da matricula.

Para atingir a equidade, o relatorio prop0s trés acdes imediatas voltadas para
as escolas técnicas: (i) a introducdo do sistema de ‘custo compartilhado’,
quer dizer, a cobranca de anuidades, mediante o sistema de empréstimos do
tipo crédito educativo e/ou mediante a cobranca de taxas conforme a
possibilidade de cada aluno; (ii) atrair mais estudantes de baixo nivel de
renda para essas escolas; e, (iii) expandir as matriculas*®® mais rapidamente
do que a construcdo de novas escolas, para reduzir o custo unitario. A longo
prazo, as escolas técnicas federais deveriam concentrar seus curriculos nas
ciéncias basicas e na matematica, reduzindo, em conseqliéncia, a énfase
profissional e tecnoldgica. Com essas medidas, o relatério esperava a
reducdo significativa das diferencas de custo (despesa média) entre as
escolas técnicas e as demais escolas publicas de 2° grau e, em consequéncia,
a reduco da iniguiidade, sem perda da qualidade do ensino™®.

No que concerne aos custos das escolas técnicas e CEFETS, corrobora as afirmagdes
de Castro o texto produzido pela Coordenacéo de Politicas Setoriais do Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada (IPEA):

%8 N&o é sem razdo que a CEPAL em 1992 produziu o documento Educacién y conocimiento: eje de la
transformacion productiva con equidad, (grifos meus).

159 \Veremos adiante que a Portaria n® 646 de 1997, regulamentadora da implantacdo da educacio profissional
prognostica o incremento da matricula da educagéo profissional, nas escolas técnicas e CEFETS.

180 Essa Gltima recomendacéo, provavelmente, parte da “solucdo” de Castro (1997, p.12) ao rejeitar por completo
o0 ensino profissionalizante, “obsoleto”, oferecido pelas ETFs e CEFETSs, propondo, a exemplo da Europa, se
introduzir, no Brasil, novas op¢des ao secundario que ndo sejam nem o “propedéutico” e “nem a velha opgéo
profissionalizante”.
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Em termos qualitativos, a rede de escolas técnicas federais oferece um
ensino de boa qualidade. Quando se compara a qualidade desse sistema a
das escolas estaduais ou particulares de ensino médio, a diferenca é
acentuada. Uma avaliacdo feita em 1989 pela Fundacéo Carlos Chagas, para
0 Banco Mundial e para 0 MEC-SESG [The World Bank (1989, p.4)],
apesar da reduzida amostragem, testou em quatro estados o desempenho,
em portugués e matematica, de alunos de nivel médio de escolas
pertencentes as esferas administrativas estadual, federal e particular, com
diferentes modalidades de ofertas (ensino técnico, normal e educagdo geral).
Os resultados obtidos mostram a baixa qualidade das escolas estaduais de
nivel médio, deixando evidente a lideranca das escolas técnicas federais.
Tais dados, promissores por um lado, exigem por outro uma analise mais
critica. Enquanto nas escolas técnicas federais o custo anual do aluno é da
ordem de US$ 1.700, nas estaduais, a média é de US$ 250; nas do Senai
atinge US$ 1.800 por ano (IPEA, 1993, p.15).

Como o custo das escolas técnicas da rede federal é alto, o que, na visdo de
economistas, impossibilitaria a expansédo do modelo, o Decreto n® 2.208/97 como mediagdo
do capital trouxe em seu bojo uma equalizacdo para baixo do nivel de escolarizacdo das

referidas escolas.

Diante do exposto, quero assinalar que, ao se afirmar a reforma educacional no Brasil
como submissa, pura e simplesmente, as recomendacdes das agéncias multilaterais, pode-se
cair em uma visdo relativista ou reducionista. Buscar entender o processo real de formulagéo
de politicas publicas de educacdo no pais requer analisar a totalidade social construida como
um conjunto dinamico de relacbes e mediacdes que passam pela acdo dos sujeitos sociais e
instituicOes sociais (CIAVATTA, 2001, p.123). A compreenséo e a explicitacdo do fendmeno
— politica educacional implantada a partir do governo Fernando Henrique Cardoso —
dependem de se buscar por detras das aparéncias as relacoes e inter-relacdes, mediacdes, que
sdo proéprias de sua esséncia, que o formam e o inserem em uma totalidade, totalidade essa
que acaba por determinéd-lo e da qual ndao pode ser abstraido, a fim de ndo se perder o

movimento no qual se insere o fendmeno.

Marx, ao afirmar que “ndo é a consciéncia que determina a vida, mas sim a vida que
determina a consciéncia” (MARX E ENGELS, 2002, p.20), demonstra que a integralidade da
realidade social é construida pelo proprio homem, o ser social, a partir de seu ato ontolégico
primario — o trabalho. Portanto, s@o os atos ontologicos, ou ainda, é por meio do trabalho
realizado individual ou coletivamente que se objetivam os campos, as forgas, as instituicoes e

as tendéncias histérico-sociais.
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Desse modo, procuro desvelar, tomando como fundamento o pensamento marxiano,

que a subordinacdo estrutural e hierdrquica do trabalho aos ditames do capital internacional,

em geral, e a subordinagdo da educagdo, em particular, ao desenvolvimento econémico e

social do sistema capitalista, ndo sdo exclusividade da dominagdo externa; existe uma

articulacdo heteronémica que ocorre nao apenas entre mecanismos dos centros hegeménicos

capitalistas para as economias capitalistas dependentes, mas, também, da periferia para os

centros hegemdnicos — “um néo se fortalece sem ou contra o outro” (FERNANDES, 1973,
apud CARDOSO, 2005, p.18).

Posso entdo afirmar, desde ja, que a tecitura da reforma educacional brasileira dos

anos 1990 se formou a partir de relacdes estabelecidas entre centro e periferia, mediadas

por compromissos politicos ndo s6 de intelectuais tradicionais, como, também, de intelectuais

organicos cooptados pelo poder dos governos neoliberais.

Sob a hegemonia da burguesia nacional*® associada e submissa ao capital

internacional, o Estado neoliberal no Brasil, no momento em que o
conhecimento cientifico-tecnoldgico, além de se consubstanciar em
principal forca propulsora da superacdo da atual crise de acumulacgéo,
adquire, mais nitidamente, a dimensdo politica de reserva estratégica de
soberania nacional, comeca a implementar politicas educacionais que, ao
invés de se direcionarem ao aumento da capacidade produtora de ciéncia e
de tecnologia, se encaminham a capacitacdo da forca de trabalho em seu
conjunto, no sentido de operar produtivamente a ciéncia e a tecnologia
transferidas do capitalismo central™®.

E sob essas condigdes que as questdes sobre 0 ensino médio e técnico se materializam
no Planejamento politico estratégico 1995/1998. O item destinado ao ensino medio, que

abarcou o ensino técnico, tinha como finalidade:

redefinir a estrutura, os objetivos e conteldos curriculares basicos. Em
articulagdo com os sistemas de ensino federal, estadual e municipal e com o
setor produtivo, 0 MEC estabelecerd curriculos minimos para cursos
académicos e profissionalizantes, buscando criar mecanismos mais flexiveis
de atendimento as demandas do mercado (BRASIL, MEC, 1995, p.19).

181 Frigotto; Ciavatta (2003), em Educacfo bésica no Brasil na década de 1990: subordinacdo ativa e
consentida a logica do mercado desvelam a forma associada e subordinada com a qual o governo Cardoso
conduziu a reforma da educagdo basica.

162 Concordo com a concepcdo de Boito Jr. (1999) de que ndo ha no Brasil uma fracdo burguesa do tipo
burguesia nacional, propriamente dita. A hegemonia politica, no interior do bloco no poder, exercida por fragfes
da burguesia brasileira, é clivada pela burguesia de Estado, burguesia compradora, burguesia industrial,
burguesia do setor bancério e burguesia de servigos. Essa Ultima, envolvida principalmente na exploragdo dos
servicos de educacdo e salde.

163 parecer de Lucia Maria Wanderley Neves, na Audiéncia Publica da Comissdo de Educacdo da Camara dos

Deputados, sobre o PL n® 1.603/1996. MEC/SEMTEC: ETFQ-RJ, 1996.
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Ao esbocar seu compromisso com Plano Decenal de Educacdo para Todos
(1993—2003), fica clara a intencdo daquele documento de tornar o mercado uma diretriz para
elaboracdo dos curriculos das escolas técnicas e dos CEFETS. Registro, ainda, como meta do

documento:

redefinir a estratégia de gestdo da rede federal de educacdo tecnoldgica
para: separar, do ponto de vista conceitual e operacional, a parte
profissional da parte académica; dar maior flexibilidade aos curriculos das
escolas técnicas de forma a facilitar a adaptacdo do ensino as mudancas no
mercado de trabalho; promover a aproximacdo dos nucleos
profissionalizantes das escolas técnicas com o mundo empresarial,
aumentando o fluxo de servicos entre empresas e escolas;
progressivamente, encontrar formas juridicas apropriadas para o0
funcionamento autbnomo e responsavel das escolas técnicas e CEFETS e,
a0 mesmo tempo, estimular parcerias para financiamento e gestdo;
estabelecer mecanismos especificos de avaliacdo das escolas técnicas para
promover a diversificacdo dos cursos e a integracdo com o mercado de
trabalho (op. cit, p. 22).

Editadas no PL n® 1.603/96, tais metas se tornariam realidade concreta, dois meses
depois de retirado o referido projeto do Congresso, por meio dos sucessivos instrumentos
legais, a exemplo, do Decreto n® 2.208/97, das Portarias do MEC n°® 646/97 e n® 1.005/97 e,
ainda, do Parecer n® 16/99 e da Resolugdo n® 04/99, que imputaram aos CEFETSs e escolas
técnicas um projeto pedagdgico afinado com o mercado.

A Portaria n® 1.005/97 criou o Programa de Expansdo da Educacdo Profissional
(PROEP), disponibilizando recursos financeiros as instituicbes que apresentassem projetos
para reforma predial (salas de aula, salas-ambiente, laboratorios); aquisicdo de equipamentos;
capacitacdao de “recursos humanos”; gestdo; e, ainda, desenvolvimento técnico-pedagogico; o
que significou a aceitacdo da reforma do ensino, ou, em outras palavras, o PROEP teve o
significado do poder de barganha, ao induzir as instituicdes de ensino a se comprometerem
com a implementacdo da reforma da educacdo profissional, sob a égide do Decreto
n® 2.208/97, como bem desvelam Frigotto e Ciavatta (2006) em Os embates da reforma do
ensino técnico: resisténcia, adesdo e consentimento.

“Braco operacional das profundas mudangas que pretendem dar uma resposta a
inoperéncia do antigo ensino profissionalizante e as demandas crescentes de um pais em fase
de modernizacdo e insercdo na economia global e competitiva do mundo atual”***, o PROEP
contou com US$ 500 milhdes — metade financiada pelo BID e metade proveniente, em partes

iguais, do MEC e do FAT/MTb — voltando-se suas ac¢bes para os trés niveis de ensino da

164 MEC. A reforma: a um passo do mercado de trabalho. Revista Educacéo profissional. Brasilia, abr./2000.
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nova e denominada educacao profissional: basico, técnico e tecnoldgico. Até o ano de 2002,
foram aprovados 251 projetos, sendo 87 convénios com institui¢des da regido Sudeste, 48 da
Sul, 52 da Nordeste e 32 da regido Centro-Oeste e 32 da regido Norte; inauguradas 106 novas
escolas: 48 comunitérias, 32 federais e 26 estaduais.

O investimento destinava-se a transformar as escolas técnicas federais em Centros de
Referéncia para a educacdo profissional; reordenar os sistemas estaduais'® de educagdo
profissional; criar formas alternativas de educacdo profissional no segmento comunitério;
estabelecer mecanismos institucionais para articular curriculo e mercado de trabalho; criar
infra-estrutura para a implantacdo de programas de qualificacdo e requalificacdo. Além do
que, o Programa definiu as atribuicdes da gestdo escolar, distribuidas entre direcdo-executiva;
conselho de administracdo, constituido de membros da diregdo da escola, representantes dos
segmentos docente e discente e do MEC; e, conselho de ensino, formado por 50% de
professores da instituicdo e de pelo menos 50% de empresarios e trabalhadores.

Garantido o financiamento para promover a modernizacdo da educacdo profissional,
os objetivos da reforma do ensino médio e técnico sdo explicitados no Decreto n® 2.208'%° | de
17 de abril de 1997 — regulamentador do § 2° do art. 36 e dos arts. 39 a 42 da LDB de
dezembro de 1996 —, caracterizando, assim a concepcao de educacdo tecnologica, em seu
artigo primeiro: promover a transicdo entre a escola e 0 mundo trabalho, capacitando jovens e
adultos com conhecimento e habilidades gerais e especificas para o exercicio de atividades
produtivas; proporcionar a formacéo de profissionais aptos a exercerem atividades especificas
no trabalho com escolaridade correspondente aos niveis médio, superior e de pds-graduacao;
especializar, aperfeicoar e atualizar o trabalhador em seus conhecimentos tecnolégicos;
qualificar, reprofissionalizar e atualizar jovens e adultos trabalhadores, com qualquer nivel de
escolaridade, visando a sua insercdo e melhor desempenho no exercicio do trabalho.

Com tais objetivos o Decreto deixa claro que a educacdo profissional visa,
essencialmente, a aproximacdo da escola com o setor produtivo, de modo a possibilitar a
formagcdo de profissionais em varios niveis de escolaridade, a fim de atender as demandas de
um mercado de trabalho, “cada vez mais, exigente”. Tal qual o PL n® 1.603/96, o Decreto
n® 2.208/97 estabeleceu trés niveis de ensino: basico, técnico (médio) e tecnoldgico

(graduacdo e poés-graduacao). “Os cursos de nivel superior, correspondentes a educacao

185 Em junho de 1997, foi criada a FAETEC (Fundagéo de Apoio & Escola Técnica), em substituicdo a Fundacio
de Apoio a Escola Publica (FAEP), com a finalidade de administrar a rede estadual de ensino tecnologico.
166 Revogado pelo Decreto n® 5.154, de julho de 2004.
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profissional de nivel tecnoldgico™’, deverdo ser estruturados para atender aos diversos setores
da economia, abrangendo éreas especializadas” (Art.10° Decreto n° 2.208/97).

A educacdo profissional de nivel basico, melhor caracterizada no artigo quarto do
referido Decreto n® 2.208, trata de uma “modalidade de educacgdo n&do-formal e duracéo
variavel”, destinada a qualificacdo profissional do trabalhador, sem, no entanto, exigir
escolaridade prévia. O nivel basico, cuja nomenclatura se confundia com educacdo bésica e
vice-versa, destina-se a oferta de cursos de curta duragdo, com o objetivo de direcionar a
qualificagdo profissional do trabalhador a partir da demanda do mercado de trabalho local;
nesse sentido, as instituicdes de ensino devem realizar estudos de demanda com a finalidade
de abrir e fechar cursos ao bel-prazer do mercado.

O nivel tecnico, considerado nos artigos quinto a nono, é de “organizacdo curricular
prépria e independente do ensino medio” e oferece habilitacdo aqueles que cursarem de forma
concomitante ou sequencial esse ultimo, evidenciando, assim, a desvinculacdo entre ensino
médio e técnico. Diferentemente das reformas anteriores que previam o “curriculo minimo”, a
reforma curricular dos cursos técnicos do governo Cardoso instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo Profissional de Nivel Técnico, que estabeleceu carga horéria
minima, conteudos minimos e habilidades e competéncias basicas por area profissional, aléem
de induzir a “flexibilizacdo das estruturas curriculares” e a implantacdo de “curriculos
experimentais™,

A proposta da flexibilizagdo curricular buscou, na medida do possivel, articular, ainda

em cima, a formacdo técnico-profissional aos interesses do capital, por meio da

$7A partir da publicacio do Decreto n® 5.154/04 esse nivel de ensino é denominado educacéo profissional
tecnolégica de graduacao e de pos-graduacdo e “organizar-se-d0, N0 que concerne aos objetivos, caracteristicas
e duracdo, de acordo com as diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educacdo”
(Art. 5°, Decreto n° 5.154/04). Diante da necessidade de expansdo de matricula “para cima” e em consonancia
com idedrio neoliberal, a Reforma Universitaria, em curso desde os governos Collor e Cardoso, expressa a
contradi¢do do governo Lula da Silva com seus compromissos histdricos. O modelo de universidade no qual
estdo inseridos os cursos de educacao profissional tecnoldgica de graduacéo e pds-graduacdo ora proposto revela
nitidamente sua inspiracdo na agenda do Banco Mundial, do BID e CEPAL coerente com as politicas privatistas
desenvolvidas pelo MEC nos Gltimos governos, eis que aponta, entre outros, para: a promogdo da integracao
subordinada da universidade aos imperativos da acumulacdo e reprodugdo do capital, transformando as
instituicdes de ensino superior em organizagdes sociais prestadoras de servicos (ensino, pesquisa e extensao)
demandados pelo setor produtivo; vinculagdo estreita e indissociavel entre os planos de desenvolvimento
institucional (PDI) e setor produtivo, instrumentos de avaliacdo, financiamento sob a agdo do “marco
regulatério” do Estado.

188 Sobre a implantagdo dos “curriculos experimentais” foi realizado o workshop denominado Reforma da
educacdo profissional aspectos técnico-pedagogicos, de 13 a 15 de janeiro de 1998, promovido pela
SEMTEC/MEC, em Brasilia.
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modularizacdo dos curriculos, com carater de terminalidade. Desse modo, em um “itinerario
formativo”, o aluno poderia contar ndo apenas com a habilitacdo profissional de técnico,
adquirida com a conclusdo do curso, mas, também, com varios certificados de qualificagdo,

obtidos ao longo curso, ao final de cada médulo. Estaria assim, efetivada a seinaizacdo® n

0s
cursos técnicos de CEFETS e escolas técnicas.

Até 1997, CEFETs e escolas técnicas, em geral, ofertavam o0s cursos técnicos de
2° grau de forma integrada, ou seja, a formacdo de cultura geral e a formagéo especifica em
um dnico curriculo, em apenas um turno. Com o Decreto n® 2.208/97, essas instituicdes de
ensino foram obrigadas a oferecer as duas formacdes separadamente: a formacéo geral caberia
a educacdo bésica no ensino médio e a formacédo especifica a educacdo profissional. Desse
modo, a oferta de ensino se adequou a forma da lei, como, também, as praticas escolares, 0s

espacos e tempos.

189 Termo muito difundido entre professores do CEFET/RJ. Luiz Antonio Cunha, também, usa esse neologismo
para fazer a analise critica da reforma dos anos 1990.
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llustragdo 5 - ESTRUTURA DO ENSINO NO BRASIL A PARTIR DA LDB n® 9.394/96
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A ilustracdo 4 mostra a estrutura do ensino no Brasil, a partir da reforma do ensino

médio e técnico, ressaltando que essa reforma representa um retrocesso na histéria da

educacdo profissional, posto que a partir da LDB n° 9.394/96, com seus aparatos

regulamentadores, a educacdo brasileira € de carater dual, estabelecendo dois segmentos

paralelos de educacdo. O primeiro, de tracado linear, é constituido da educacdo basica,

incluidos ai, a educacdo infantil, o ensino fundamental e médio; e da educacdo superior que

abriga outros dois niveis de ensino, graduacdo e pds-graduacdo. O segundo segmento,

podendo ter estrutura reticulada no nivel médio, ou ndo, suporta a educacdo profissional e
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compreende trés niveis de ensino: basico, técnico e superior. O ensino médio integrado,
representado entre os dois segmentos de educacdo, refere-se a possibilidade, oferecida pelo
Decreto n® 5.154/04'7°, de as escolas retomarem, em seu projeto pedagégico, a discussdo do

ensino integrado.

Diferenciando-se da reforma Campos e Capanema, na Era Vargas, a dualidade do
ensino promovida pelo Decreto n® 2.208/97 é dissimulada por meio do Parecer n® 16, de
outubro de 1999: “Para obtencdo de diploma de técnico na continuidade de estudos sera

necessario concluir o ensino médio”.

Dentre as mudangas ocorridas na educacdo brasileira nos anos 1990,
verifica-se, entdo, que a inflexdo da tendéncia que se definia desde os anos
40, a progressiva fusdo entre a educacdo geral-propedéutica e a educacdo
técnico-profissional, cedeu lugar a uma tentativa de cisdo entre elas. Numa
situacdo conflitiva, tal tentativa foi atenuada pela exigéncia de que o curso
técnico somente poderd outorgar certificados para os alunos que tenham

também concluido o ensino médio, ainda que os mddulos dos cursos

técnicos possam ser freqlientados separadamente (CUNHA, 2003, p.274)'".

No ambito desses instrumentos legais, as instituices de ensino foram obrigadas a
aumentar gradativamente o numero de vagas nos cursos da educacdo profissional de nivel
técnico, em detrimento do numero de vagas no ensino médio. Estaria consolidada, dessa
maneira, a reforma das escolas técnicas das redes estaduais e da rede federal de ensino.

A proposta governamental apontava, ainda, que as instituicdes federais de educagéo
tecnoldgica oferecessem, apenas, a educagdo profissional, devendo seus alunos cursar o
ensino medio em outra instituicdo de ensino. Para a implantacdo desta proposta foi definido
um periodo de transicdo’’%, durante o qual essas instituicdes foram “autorizadas a manter o
ensino médio, com matricula independente da educacao profissional, oferecendo o méximo de
50% do total de vagas oferecidas para os cursos regulares em 1997 (Art. 3° da Portaria
n® 646 do MEC, 14/05/1997), ficando, assim, as instituicdes da rede federal de ensino

eNe) processo de construgdo do Decreto n® 5.154/04 ocorreu durante, aproximadamente, dezoito meses, no
governo Lula da Silva. Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) analisam com rigor o processo contraditério de
revogacdo do Decreto n® 2.208/97, em meio a um embate de forgcas com disputas tedricas e politicas, que de um
lado traz forcas conservadoras e, de outro, tem como pressuposto a educacao basica de nivel médio, como direito
social universal, condi¢do para uma formacéo profissional que caminhe na direcdo de mudancas da base técnica
da producéo, e de um trabalhador capaz de dirigir, ou, sendo, de supervisionar quem o dirige.

"1 Disponivel em http://www.flacso.org.br/data/biblioteca/351.pdf. Acesso em 08/02/2007.
172 Este perfodo de transigdo caiu por terra. As instituicdes que optaram por oferecer o ensino médio continuam a
fazé-lo.
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sujeitas, a partir do ano letivo de 1998, ao disposto no Decreto n® 2.208/97, bem como nessa

Portaria; o que

representa uma regressdo ao dualismo e exacerbagdo da fragmentacdo. O
dualismo se cristaliza pela separacdo das dimensfes técnicas e politicas,
especificas e gerais, particulares e universais e pela separacdo do nivel
médio regular de ensino da rede ndo regular de ensino técnico-profissional
com organizacdao curricular especifica e modular (FRIGOTTO, 1999).

Para justificar tal reforma, o discurso do governo, a época, passa pela elitizacdo do

3

acesso’” aos cursos técnicos de nivel médio, pelo fato de muitos dos alunos ndo se

interessarem pela profissionalizacdo, mas, sim, por se utilizarem dessas instituicdes de ensino,
como meio de ingresso na universidade. E mais: a separacdo entre o ensino médio e ensino
técnico conduziria, para este ultimo, os alunos realmente interessados e, ou, necessitados de
uma formacéo profissional, ou, ainda, aqueles que ja se encontravam na “empregabilidade”,

com o objetivo de oferecer a possibilidade de uma melhor qualificacéo.

Para o ministro Paulo Renato Souza, que comandou a grande reforma da
educacdo brasileira, a partir da LDB/96, ‘0 Pais necessita de um sistema de
ensino técnico amplo, diversificado e agil, para oferecer alternativas
concretas e atraentes de profissionalizacdo aos nossos jovens’. Como tem
crescido muito a demanda do ensino médio (quase 1,5 milhdo em quatro
anos), busca-se uma ampliacdo da oferta, mas com a garantia da qualidade.
Segundo o MEC, a reforma estipulada, que se encontra explicitada no
Decreto n® 2208/97 e na Portaria n® 646, de 14 de maio de 1997, mostra um
ensino técnico complementar e ndo sucedaneo do ensino médio. A
capacidade critica do aluno e a sua formacdo humanistica ndo serdo
prejudicadas. Com isso, espera-se que acabe a distor¢do de, estando o
ensino técnico integrado ao ensino médio, muitas pessoas usarem a escola
simplesmente para se preparar para o0 vestibular, o que configura um
enorme desperdicio (NISKIER,1997).

E fato historico que depois da valorizagdo empreendida entre os anos 1940 e 1970, em
torno da formacdo profissional de nivel médio, tornou-se cada vez maior, desde a segunda
metade da década de 1970, a procura por cursos técnicos oferecidos pelos CEFETS e escolas
técnicas da rede publica federal. Entretanto, como no Brasil ainda ndo se efetivou um sistema

publico de ensino que propicie a universalizacdo da educagdo basica ndo apenas em termos

%% As palavras do ministro Paulo Renato reproduziam a tese defendida por seus colegas de formacéo, a exemplo
de Claudio de Moura Castro e Jodo Batista de Oliveira. Veremos adiante que outros intelectuais, nao
economistas, participantes do processo de cefetizagdo, defendiam de certo modo que escolas técnicas e CEFETs
deveriam constituir-se em uma rede de educagdo especializada em formagdo profissional, na area das
engenharias.
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guantitativos, mas também, em qualidade, o acesso’’ as escolas publicas, reputadas como de
qualidade, é realizado por processo meritocratico, selecionando os mais “aptos”. Desse modo,
deixa de fora aqueles cuja trajetoria no ensino fundamental se deu em escolas da rede publica
estadual e municipal de ensino, consideradas de pouca qualidade.

Vale ressaltar que o Decreto n® 2.208/97 versa sobre “instituicdes federais”, enquanto
que a Portaria n® 646 incorpora, em seu texto, ndo apenas, a nomenclatura Rede Federal de
Educacdo Tecnoldgica, preconizada pelo PL n® 1.603/96, como também, Instituicdes
Federais de Educacdo Tecnoldgica, buscando marcar uma identidade entre educacéo
profissional e educacéo tecnologica. A referida portaria reforca a necessidade de estudos de
demanda “junto aos setores produtivos, sindicatos de trabalhadores e sindicatos patronais,
bem como junto a 6rgdos de desenvolvimento econémico e social dos governos estaduais e
municipais, dentre outros” (Art. 7°). Destaque-se que esse é o ponto alto da reforma, isso é

aproximar escolas técnicas e CEFETs do mundo da producéo capitalista.

Outro aspecto importante da reforma estd contido no artigo onze, que transfere as
instituicdes federais de educagdo tecnoldgica e, em particular, os CEFETS, a responsabilidade
de tornarem-se “centros de referéncia, inclusive com papel relevante na expansao da educagéo
profissional”. Assim sendo, os CEFETs foram recomendados a estampar em outdoor, na
fachada principal do prédio, a expressdo Centro de exceléncia em educacdo tecnoldgica.
Percebe-se, nessa medida, uma das contradi¢Oes entre capital e trabalho, que se apresenta sob
a forma autoritaria da tomada de decisdo no processo de implantacdo da reforma, a0 mesmo
tempo em que mostra a necessidade de implementa-la por meio do “consenso”. Outrossim, ao
mesmo em que a propaganda, no exterior, veiculava tratar-se de instituicdo de exceléncia em

educacao tecnoldgica, no interior da escola, a qualidade do ensino caia vertiginosamente.

No préximo capitulo, analisarei a apropriacdo desses termos pelos documentos legais,
bem como a concepcdo de educacdo tecnologica que esta por detrds desses termos e seus

desdobramentos, no cotidiano escolar do CEFET/RJ.

174 A esse respeito ver Campello (2000).



CAPITULO 11l

CONCEPCOES DE EDUCACAO TECNOLOGIA E A REFORMA DO ENSINO
MEDIO E TECNICO NO CEFET/RJ

No presente capitulo, recupero os fatos histéricos que marcaram a evolucdo nao
apenas dos termos que denotam a formacéo para o trabalho, mas, também, da concepcéo de
educacdo que esta por detras desses modos de expressao, e, ainda, analiso os desdobramentos
da concepcdo de educacdo tecnoldgica que se tornou hegemoénica na reforma da educacao
promovida no governo FHC, no cotidiano escolar do CEFET/RJ.

Na primeira sesséo, a partir da analise documental realizada em minha pesquisa, busco
ndo sO apreender o conceito de educacdo tecnoldgica, mas, também, entender como se formou
0 consenso sobre a concepcdo de educacdo tecnoldgica que norteou a reforma da educacgdo
nos anos de 1990. Na segunda sessdo, fago o resgate historico da trajetéria do CEFET/RJ,
com o objetivo de mostrar que, desde o inicio de suas atividades, a instituicdo sempre
ofereceu cursos cujos curriculos integravam as disciplinas de formacao geral as de formacéo
especifica. Na terceira sessdo, examino o impacto da reforma do ensino médio e técnico, a
qual obrigou o CEFET/RJ a oferecer em dois curriculos distintos a formacdo que,

historicamente, vinha oferecendo em curriculo integrado.
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1. CONCEPCOES DE EDUCACAO TECNOLOGICA: das idéias dos anos de 1960 aos
documentos legais de 1990

Se se quer destruir essa trama, portanto, deve-se ndo multiplicar e
hierarquizar os tipos de escola profissional, mas criar um tipo Unico de
escola preparatoria (primaria-média) que conduza o jovem até 0s umbrais
da escolha profissional, formando-o, durante esse meio-tempo, como pessoa
capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou de controlar quem dirige
(GRAMSCI, 2001, v.2, p.49).

Minha pesquisa orienta-se pelas seguintes questes: qual o conceito de educacéo
tecnologica? Por que o termo passa a ser exaltado, deixando cair no esquecimento 0s termos
educacdo técnica, formacdo técnico-profissional e ensino profissional? Qual a concepc¢éo de

educacao tecnoldgica que norteou as politicas educacionais dos anos de 19907

Na tentativa de cumprir com o desafio de responder a essas questdes, faco uma
recuperacdo dos fatos historicos que marcaram a evolucdo ndo apenas dos termos que
denotam a formacdo para o trabalho, mas, também, da concepcao de educacdo que estd por
detras desses modos de expressdao. Veremos que, a partir das relagdes que foram se
estabelecendo historicamente, a concepgdo de educagdo em torno da expressdo educacao
tecnologica € a de uma educacdo que deve estar atrelada ao desenvolvimento econdmico, em
geral, e ao processo de modernizacao, em particular, do pais, de maneira a atender as bruscas

mudangas engendradas pelo modo de producéo capitalista.

Segundo Santos (2006), o programa de governo de FHC — Maos a Obra Brasil:
proposta de governo — teve a educagdo como uma de suas cinco metas prioritarias, além da
agricultura, emprego, saude e seguranca, sustentando-se fundamentalmente na perspectiva do
desenvolvimento econdmico brasileiro, em um mundo globalizado e de internacionalizagdo
dos processos de producdo caracterizados pela revolucdo cientifico-técnica, como mote da
competitividade. Desse modo, a educacgéo torna-se mediagédo para implementar o programa, o
que exigiu uma profunda reforma no sistema educacional brasileiro, atribuindo a educacgéo o
papel de mola propulsora para alcancar o desenvolvimento e impulsionar inadiaveis
transformacdes sociais, com o objetivo de levar o Brasil a ocupar uma posi¢éo de destaque no

cenario da economia mundial (op.cit., p. 74-5).

Vimos, no capitulo Il (p.117), que a Recomendacdo Internacional sobre Ensino

Técnico e Profissional elaborada pela UNESCO, em 1962, propfe a educagao para a vida em
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uma era tecnoldgica. Partindo do pressuposto de que ciéncia e técnica sdo os fundamentos do
desenvolvimento econdmico e social, a UNESCO de 1962 estabelece que os planos de ensino
técnico e profissional destinados a formar pessoal para as areas da industria, agricultura,
comércio e servicos afins, alem de levaram em conta a répida evolucdo da tecnologia
deveriam, também, elevar o patamar de escolarizacdo, ampliando a formacdo técnica e
profissional'™. E, pois, no inicio dessa década que o termo “tecnolégica” sera vinculado a

educacéo, ganhando fluéncia nos documentos oficiais do MEC.

Em face das recomendacbes de organismos internacionais; do desenvolvimento das
forcas produtivas; da expansdo industrial no pais; e, ainda, da necessidade de o parque
industrial se adaptar as novas tecnologias, a politica de formacdo profissional torna-se
mediacgéo no sentido de prover o Estado de méo-de-obra especializada. Foi quando, em 1962,
o CEF organizou, provisoriamente, os curriculos minimos de cursos de engenharia, deixando
em aberto o debate sobre a duracdo dos cursos, se de e cinco anos ou ndo (NASCIMENTO,
1986, p. 39).

Assim, o Parecer n® 60/63 do CFE instituiu o curso de engenharia de operagéo, com
trés anos de duracdo, cujos curriculos minimos foram definidos no Parecer n® 25/65, definindo
o perfil do engenheiro de operacéo como “elemento de formacao profissional- tecnolégica®’,
de nivel superior”, distinguindo-se de engenheiros com “cursos de formacdo profissional
cientifica, que ndo se confundem com os primeiros por exigirem preparacdo cientifica muito
mais ampla e, em conseqiiéncia, maior duracdo dos respectivos cursos”. A partir de entdo, ndo
s6 o referido Parecer n® 25, como, também, outros documentos emanados do MEC aderem a
expressao formacdo profissional-tecnoldgica; primeiro, por relaciona-la ao desenvolvimento
das forcas produtivas e, depois, por se referir a cursos enquadrados no ensino superior,
oferecendo-lhes um cunho diferenciado dos cursos técnicos de nivel médio tidos, até entdo,
como de formacdo técnico-profissional.

Desse modo, a formacdo tecnoldgica seria mais abrangente que a formacéo
técnico-profissional, e, portanto, associada a um nivel maior de conhecimento, envolvendo
questBes ndo apenas relacionadas ao desenvolvimento de novas tecnologias, mas, também,

177

voltada para as necessidades do mercado. E o que Italo Bologna'’’ busca mostrar no relatorio

1> |embro que a formacéo técnica profissional, proposta pelo documento, abrangia trés niveis de ensino:
qualificacdo, formacdo de técnicos e engenheiros.

176 Grifos meus.

7 Ttalo Bologna faz parte de uma geracdo de engenheiros-educadores, dentre os quais se destacam Celso
Suckow da Fonseca, Francisco Montojos, Jodo Liideritz e Roberto Mange. italo Bologna atuou no IDORT, no
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sobre “a demanda de mao-de-obra” para a industria, em 1964, salientando que além do
irrisorio nimero de técnicos industriais diante da crescente demanda do setor produtivo, o que
vinha ocorrendo era um processo de desqualificacdo da mao-de-obra a medida que as
empresas investiam em novas maquinas. Essa lacuna estaria sendo preenchida, de um lado,
por engenheiros e, de outro, por “agentes de mestria guindados, forcosamente, a posicédo de
técnicos”, isso €, 0s operarios estariam sendo empurrados pela mecanizacao para niveis mais
altos de qualificacdo, ou, em outras palavras, a automatizacdo estaria forcando a

"1 Em vista de estarem ocorrendo dois

“intelectualizacdo da mé&o-de-obra industrial
deslocamentos de funcéo, um no sentido de baixo para cima, pelo trabalhador com baixo nivel
de qualificacdo exercendo a funcdo de técnico; e, outro, em sentido inverso, o engenheiro
executando tarefas de técnicos, seria justificAvel a implantacdo de cursos de engenharia de

operacdo, “que melhor se chamariam de tecnoldgicos™"®.

Tem-se ai, um explicito exemplo do caréater circular da teoria do capital humano,
revelada por Frigotto (2001): a evolucdo da tecnologia forca a elevacdo do patamar de
escolaridade, que por vez, obriga a ampliacdo da formac&o profissional (nimero de matriculas
e de cursos), compelindo o desenvolvimento econdmico, que investirdA em ciéncia e

tecnologia, exigindo elevacdo do patamar de escolaridade...

llustracéo 6 — Investimento em educacéo: a circularidade da teoria do capital humano

ELEVACAO DO
PATAMAR DA
ESCOLARIDADE

DESENVOLVIMENTO AMPLIACAO DA
ECONOMICO FORMAGAO
PROFISSIONAL

Centro Ferroviario de Ensino e Selecdo Profissional (CFESP) e, ocupou alguns cargos, no SENAI. A época em
gue escreve o citado relatorio, Bolonha ocupava o cargo de Assessor da Presidéncia da FIESP, passando, mais
tarde, a Diretor Nacional do SENAI (FRIGOTTO e RODRIGUES, 2002).

1" BOLOGNA, Iitalo. Demanda de mao-de-obra especializada no atual surto industrial brasileiro. In:
MEC/CBAI/DEI. Revista do Ensino Industrial, n. 9, ano 11, dez./1964.

79 1bidem.
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Em sintese, em seu relatorio, Bologna propunha a expansdo de cursos de curta
duracdo, a exemplo dos que ja existiam'® em Volta Redonda e Sdo Bernardo do Campo,
mantidos, respectivamente, pela Escola Fluminense de Engenharia e pela Faculdade de
Engenharia Industrial, devendo as instituicbes ministradoras dos cursos funcionar em estreita
articulacdo com empresas do ramo, que, participando da organizacdo dos curriculos,

ofereceriam pessoal docente especializado e estagio aos alunos.

No ano do golpe de 1964, foram empreendidas diversas mudancas no &mbito do MEC,;
assim, “0 novo MEC”*®!, de caréter tecnicista, em menos de um ano conseguiu dar ao
Ministério da Educacéo e Cultura uma fei¢cdo nova, a0 mesmo tempo em que ja apontava para
diferenciacdo entre cursos no ensino superior. Um estaria voltado para as questdes praticas e
imediatas do setor produtivo e, o outro, de carater cientifico e formacdo sélida, deveria estar
voltado para a criatividade, projetos e pesquisa. Entrementes, seria encontrado, ndo apenas o
germe da transformacdo de escolas técnicas da Rede Federal de Ensino Industrial em Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica, mas, também, a consolidacdo da “diferenciacdo para

cima” do ensino.

No ambito do MEC, as politicas educacionais estavam sendo balizadas pelo acordo
MEC—USAID, contando com a cooperacdo técnica da Fundacdo Ford, e financiadas pelo
BIRD e BID. No gue mais me interessa, destaco que a implantacdo da engenharia de operacéao
se concretizou a partir dos resultados de dois grupos de trabalho. O primeiro, formado por
professores da ETF da Guanabara, também, membros da equipe MEC—USAID, que
contaram, em particular, com a assessoria técnica da Fundacdo Ford que, a época, destinava
parte das doacGes para 0 ensino técnico no Brasil. Esse grupo de trabalho, sob forte influéncia
do modelo estadunidense, apontou as escolas técnicas federais como o local mais apropriado a
instalacdo e implementacao dos cursos para “engenheiros tecnolégicos”.

Nesse cenario, entdo, em 1965, o MEC ndo sé autorizou a implantacdo de cursos de

engenharia de operacdo na ETF da Guanabara em convénio com a Escola de Engenharia da

180 No final da década de 1960 foram criados os cursos de tecnélogos no Centro Estadual de Educagdo Técnica
do Estado de S&o Paulo e no Centro de Educacdo Técnica da Amazonia, hoje Centros de Educacao Tecnoldgica.
No contexto da reforma da educacdo do final dos anos de 1990, a politica educacional do governo FHC
supervaloriza esses cursos de curta duracdo, mudando sua nomenclatura para Cursos Superiores de Tecnologia e
promovendo sua expansao tanto na rede privada, quanto na rede publica de ensino.

181 “O novo MEC em menos de um ano conseguiu dar ao Ministério da Educagdo e Cultura uma feicdo nova,
reorganizando 0s seus servicos e transformando os processos de administragdo (...) como uma maquina, cujas
pecas estdo bem ajustadas — o desgaste € menor e é mais rendosa a producdo”. Revista do Ensino Industrial.
MEC/CBAI/DEI, n. 9, ano I, dez./1964.



163

12 como, também, recomendou, sob a orientacdo do segundo grupo de

Universidade do Brasi
trabalho, a expansdo dos cursos em outras escolas técnicas federais™.

Em 1969, o Decreto-lei n® 547 autorizou a organizacio e o funcionamento de cursos
profissionais superiores de curta duracdo nas escolas técnicas*®, em geral, dispensando o
convénio com a Escola de Engenharia. No mesmo ano, o Decreto-lei n® 796 autorizou, em
particular, a criacdo daqueles cursos nas Escolas Técnicas de Minas Gerais e Parana.

A partir dai, os cursos industriais basicos, ou ginasios industriais, foram,
gradativamente, extintos e, 0 ensino técnico, com nova roupagem, até entdo restrito ao ensino
médio é elevado ao ensino superior. Inicia-se, dessa forma, a contradicdo da hoje Rede
Federal de Educacdo Tecnoldgica. Diferenciada de outras instituicGes de ensino por oferecer a
formacdo profissional integrada a formacéo de cultura geral, as instituicdes da Rede Federal
de Escolas Técnicas passam a oferecer, também, o ensino superior. Afinal, seriam elas escolas
de nivel médio ou de nivel superior? No ambito do MEC, tal contradi¢do sera usada ora a

favor, ora contra os interesses das referidas escolas.

Ressalte-se que no bojo da reforma universitaria do governo militar, em que se
expandiam cursos de tecn6logos na rede privada de ensino, com a finalidade ndo apenas de
atender os trés setores da economia, mas, sobretudo, de conter a entrada da classe
trabalhadora no ensino superior de qualidade, foi criada no a@mbito do Departamento de
Assuntos Universitarios do MEC (DAU/MEC) uma comissdo para reformular a concepgéo
dos cursos de engenharia no Brasil, com vistas a engenharia de operacdo, posto que as
entidades de classe ndo reconheciam 0s egressos desses cursos como engenheiros.
Corroborava-se, assim, para a extincdo dos cursos de “engenheiros tecnol6gicos” e o
surgimento de outros cursos de menor duragdo, apenas dois anos, que ndo requereriam o titulo
de engenheiro™. Entrementes, toda politica de implantacdo de cursos superiores nas escolas
técnicas federais vinha sendo desenvolvida pelo Departamento de Ensino Médio (DEM) do
MEC.

182 5 conveénio foi celebrado em virtude de a ETF da Guanabara ter status de escola de nivel médio.

183 Além de implantados na ETF da Guanabara, 0s cursos de engenharia de operacdo também foram ministrados
na ETF da Bahia, ETF de Minas Gerais e ETF do Parana.

184 Nesse contexto, em 1971, é assinado o acordo MEC/BIRD, um convénio “guarda-chuva”, para se colocar em
pratica a reforma educacional do governo militar. O 6rgdo executor, o PRODEM (Programa de
Desenvolvimento do Ensino Médio e Superior de Engenharia de Operacao), levou 9 anos para realizar o projeto,
contando, inicialmente, com 21 milhGes de dolares do BIRD, para construir prédios; equipar oficinas e
laboratdrios; capacitar “recursos humanos”, em todos os niveis (NASCIMENTO, 1986, p.44-5).

185 Nascimento (1986).
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Na ingeréncia dos acordos MEC—BIRD, depois de se decidir pela extin¢do dos cursos

de engenharia de operacdo, diante da resisténcia de entidades de classe em reconhecerem
profissionalmente os egressos dos referidos cursos, foi criado o curso de engenharia
industrial, com duracdo de cinco anos. Todavia, a absorcdo desses ultimos pelas universidades
foi rejeitada porque a finalidade da engenharia industrial parecia se ajustar melhor a

identidade das escolas técnicas, pois que visa

A formacdo de um profissional habilitado a supervisio de setores
especializados da indistria e encargos normais de producdo industrial,
caracterizado por uma formacdo predominantemente pratica, necessaria a
conducgéo dos processos industriais, a geréncia ou supervisdo das industrias,
a direcdo da aplicacdo da mdao-de-obra, as técnicas de utilizacdo e
manutencao de equipamentos, enfim, as atividades normais ou de rotina das
industrias (Parecer n®-4.434/76 , apud NASCIMENTO, 1986).

Assim sendo, as escolas técnicas foram incumbidas de adaptar os curriculos da extinta
engenharia de operacdo a nova realidade. Em decorréncia, sob a supervisdo do DAU/MEC,
em 1978, as Escolas Técnicas Federais do Rio de Janeiro, Minas Gerais e Parana, foram

transformadas em Centros Federais de Educacéo Tecnoldgica™®®.

Na justificativa da transformacédo das ETFs em CEFETSs fica clara a intengdo do Grupo
de Trabalho'®, instituido para elaborar a proposta de criagdo dos Centros de Engenharia, de
dar continuidade a politica associada e dependente dos organismos internacionais. O GT
assinala que o Acordo MEC/BIRD, n°® 755/BR, foi articulado para prover cursos de curta
duracdo em diferentes modalidades, de modo a atender a diversificada tecnologia industrial
de que tanto o Brasil necessitava para seu desenvolvimento tecnolégico. Nesse sentido, o que
se pretendia era estabelecer uma politica diretiva relacionada ao ensino técnico industrial, com

base na necessidade de “mao-de-obra tecnolégica™®

em diversos niveis de formacdo — “é o
leque que se vai abrindo, pela exigéncia maior da expansdo da tecnologia*®®. E segue o

relatério na defesa da manutencédo da oferta de diferenciados cursos, em particular na area das

188 Sobre o processo de transformacao das escolas técnicas em CEFETS, ver Campello (2005).
870 GT foi formado pelos professores Méaximo lvo Domingues, representante da Secretaria Geral do MEC e
coordenador do Grupo de Trabalho; Osvaldo Vieira Nascimento, representante do DAU/MEC, ex-integrante do
PRODEM, pertencente ao quadro de professores da ETFCSF; Hélio Gelape, representante do DEM/MEC,
professor da ETF de Minas Gerais; Carlos Magno Pereira representante do PRODEM, professor da ETFCSF.
i:z Relatdrio do GT para “estudar a criagcdo dos Centros de Engenharia” (NASCIMENTO, 1986, p.49-50).

Ibid., p.51.
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industrias, privilegiando o de tecndlogos, cujo “habitat natural de funcionamento desses

cursos”*®® seriam as escolas técnicas federais.

Portanto, é a partir da criacdo dos Centros Federais de Educacdo Tecnolégica*® do
Rio de Janeiro, Minas Gerais e Parana, em 1978, pela Lei Federal n® 6.545, como um modelo
de formacdo de profissionais tecndlogos (em cursos de curta duracdo) e engenheiros
industriais (em cursos com igual duracdo dos cursos convencionais de engenharia), que
comeca a clarificar, no pais, uma concepcdo de educacdo tecnoldgica. Concepgdo essa que
estabelece a politica diretriz de ac¢es futuras do MEC, tomando a técnica, a ciéncia e a
tecnologia ndo como resultado do trabalho humano para o consumo coletivo ou como bem

social, mas, sim, para a producéo de lucro a servigo do capital.

Ap0s a criacao dos trés primeiros CEFETSs, devido a crise do capital, entre 1979-82,
gue evidenciava o esgotamento do padrdo de acumulacdo baseado na producdo de bens de
consumo, ja na vigéncia do Il PND, com o modelo nacional-desenvolvimentista sendo
substituido pela expansdo do agronegdcio e o terceiro setor entrando em franco crescimento,
as acOes no ambito do MEC, se retrairam até o final da primeira metade dos anos de 1980,
reconhecendo, apenas, o0 modelo CEFET como “valido e eficaz”, consoante o artigo 3° do
Decreto n® 87.310/82, regulamentador da Lei n® 6.545/78 de criacdo dos CEFETS:

Integracdo do ensino técnico de segundo grau com o ensino superior; ensino
superior como continuidade do ensino técnico de segundo grau,
diferenciado do sistema de ensino universitario; acentuagdo na formacgéo
especializada, levando-se em consideracdo tendéncias do mercado de
trabalho e do desenvolvimento; atuacdo exclusiva na érea tecnoldgica;
formacéo de professores e especialistas para as disciplinas especializadas do
ensino técnico de segundo grau; realizacdo de pesquisas aplicadas e
prestacdo de servicos; estrutura organizacional adequada a essas
peculiaridades e aos seus objetivos.

O referido decreto reedita o conceito de que as escolas técnicas, agora CEFETS, se
constituem em instituicdes de ensino diferenciadas e, portanto, separadas do segmento de
educacdo que leva as universidades. Nesse sentido, vai se gestando a proposta de criar uma
rede de educacdo profissional, separada e paralela da rede “regular” de ensino, que ganhou
corpo no governo FHC e se fortalece no governo Lula da Silva.

190 . e

Ibid., ibid.
191 Sequndo Nascimento (1986), a estrutura administrativa dos trés CEFETS teve como paradigma o Centro de
Educacdo Tecnoldgica da Bahia, criado em 1976, nas dependéncias da Escola Técnica Federal da Bahia,
exclusivamente para ministrar cursos de tecndlogos.
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Na segunda metade dos anos de 1980, o governo brasileiro buscou consolidar o
“modelo CEFET”, criando, em 4 de julho de 1986, o Programa de Expansdo e Melhoria do
Ensino Técnico (PROTEC)' a partir da consulta realizada no dia “D do MEC”*%, em
ambito nacional, destinado a expandir a rede federal de ensino técnico de nivel médio. A
proposta inicial era a de construir 100 novas escolas técnicas, numero logo ampliado para
200; entretanto, a opcao foi criar um sistema de escolas técnicas como Unidades de Ensino
Descentralizadas (UNED) vinculadas aos CEFETs e ETFs, sistema este inspirado na
experiéncia dos campi universitarios. Foram construidas, também, escolas agrotécnicas.

O PROTEC se inscreve nas politicas educacionais de uma conjuntura de
redemocratizagéo, trazendo em sua esséncia o ran¢o do tecnicismo-produtivista do governo
militar,

produz uma forma inversa de apreender o processo de desenvolvimento
econdmico-social capitalista e nivela realidades profundamente diversas no
plano das relacBes de poder internacional (...) inversdo que postula que o
progresso técnico — base fundamental para o desenvolvimento hoje — ao
mesmo tempo amplia a oferta de emprego, e essa ampliacdo exige,
generalizadamente, a ampliacdo das qualificacbes (FRIGOTTO:
CIAVATTA: MAGALHAES, 2006, p.142).

No inicio dos anos de 1990, a concepcao sobre a formacao profissional-tecnoldgica ja
se encontrava em fase amadurecida; denominada de educacdo tecnoldgica, passa a ser
conceituada como uma educacdo moderna, capaz de acompanhar o desenvolvimento das
forcas produtivas e, devendo, como dantes, aproximar-se do mercado, de modo a atender os
setores primario, secundario e terciario da economia.

Ressalte-se que, por essa época, a rede de escolas técnicas federais e CEFETSs ja ndo
tem como finalidade precipua formar méo-de-obra para industria, em particular, mas, sim,
ofertar cursos de curta duracdo, em geral, de modo a atender os setores primario e terciario,
posto que a Lei n° 8.711/93, ao ampliar a atuacéo do Sistema de Educacéo Tecnoldgica para
as areas primarias e terciarias da economia, modificou a identidade das escolas técnicas

pertencentes a antiga Rede Federal de Ensino Industrial. Em seu teor, a referida lei promove a

192 para maiores detalhes ver FRIGOTTO, FRANCO e MAGALHAES, 2006.

1% 0 Dia D, ocorrido em setembro de 1985, foi 0 dia em que todas as escolas, em ambito nacional, suspenderam
suas atividades de aula, para debater a educacdo no pais. Promovido pela SEPS/MEC, a oficina, cujo tema foi
Educacgédo e democracia, tinha o objetivo de discutir a politica educacional no pais, em geral, e o trabalho
pedagdgico das escolas, em particular. “Muitos foram os pontos levantados durante as discuss6es: do livro
didatico as condicgdes fisicas das escolas; da competéncia técnica dos educadores a politica social do Governo;
dos contelidos estudados as condigdes socioecondmicas da populagdo estudantil (...)”. CEFETBA. Disponivel
em http://www.cefetba.br/comunicacao/partel.html. Acesso em agosto de 2006.
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substituicdo dos termos “area técnico-industrial” (mencionado na Lei n°® 6.545/78) por “area

tecnoldgica”.

Entrementes, os aparelhos de hegemonia do Estado vinculados ao capital, como a
Confederacdo Nacional da Indudstria (CNI), o Instituto Euvaldo Lodi (IEL), a Federacao das
Indastrias do Estado de S&o Paulo (FIESP), Instituto Herbert Levy (IHL) e SENAI,
“reclamavam mudancas na educacdo, sob o argumento das mudancas tecnoldgicas, centrando
seu foco, todavia, na concepcao de educacgéo polivalente para um trabalhador multifuncional,
adaptado, subserviente ao mercado™*** (FRIGOTTO, 20063, p.40).

Para atender as demandas impostas a nova educacdo, quais sejam, a de se formar
profissionais flexiveis e adaptaveis ao setor produtivo e se reproduzir nas escolas o ambiente

empresarial*®

, ho @mbito do MEC inicia-se uma reforma administrativa com a criacdo da
Secretaria Nacional de Educacdo Tecnoldgica (SENET), como unidade especifica e
especializada para gerir a educacdo tecnoldégica em todos o0s niveis, posteriormente
denominada Secretaria Nacional de Educacdo Média e Tecnolégica (SEMTEC)*®.

Todavia, desde o final da década de 1980, algumas Escolas Técnicas Federais a
exemplo das de Pelotas, Campos, Para, Pernambuco, Rio Grande do Norte, Mato Grosso, S&o
Paulo, Maranhdo e Bahia reivindicavam a sua transformacdo em CEFETS, enquanto outras
pleiteavam o direito de ministrar cursos de nivel superior. Lograram éxito, no entanto, as
Escolas Técnicas do Maranhéo e Bahia, transformadas em CEFETSs, respectivamente™’, em
1989 e 1993. As demais foram transformadas em bloco, juntando-se a todas outras escolas
técnicas federais do pais, em 1994, pela Lei n® 8.948, de 8 de dezembro, que, por sua vez,

também instituiu o Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica.

A criagdo desse Sistema baseia-se nas politicas de desenvolvimento de
paises de primeiro mundo, especialmente 0s europeus, que atribuem o seu
desenvolvimento ao investimento sistematizado na busca e uso intensivo de

194 A esse respeito, vale conferir o documento produzido a partir da Reunido de Presidentes de Organizacdes
Empresarias IberoAmericanas, intitulado Educacdo bésica e formagdo profissional — uma visdo dos
empresarios. Rio de Janeiro, CNI, 1993.

1% Segundo Ramos (1995), uma das medidas tomadas nesse sentido foi a criagdo do Niicleo de Qualidade Total
do MEC, exigindo que todas as escolas instituissem seu préprio nucleo, de modo a implementar a gestéo da
qualidade total.

1% A dualidade estrutural da educacio expressa na forma da lei, no governo Cardoso, que obrigava a separacio
do ensino médio e do ensino técnico, torna-se mais visivel no governo Lula da Silva, com a transformacao
administrativa da SEMTEC em duas secretarias:; Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnologica (SETEC) e
Secretaria de Educacéo Basica (SEB).

97 Lei n® 7863/1989 e Lei n® 8711/1993.
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modernas tecnologias. Identificando semelhancas entre a possibilidade de
avanco tecnoldgico no Brasil e nesses paises, 0s problemas do
desenvolvimento nacional estariam também condicionados as politicas de
investimento em tecnologias e em formagdo de méo-de-obra especializada
para opera-las. Identificou-se, com isso, a necessidade de interligacdo entre
0s diversos setores que utilizam e desenvolvem tecnologias de ponta, e
aqueles setores mais pobres cientificamente. (RAMOS, 1995, p. 167).

Para atender as demandas impostas a nova educacdo, seria essencial "forte base de
sustentacdo a ser construida por uma soélida educacdo geral tecnoldgica, voltada para o
preparo de profissionais capazes de absorver, desenvolver e gerar tecnologia” (SENETE,
1991, apud RAMOS, 1995, p.167).

Na voz dos empresarios, entretanto, 0 maior problema da educacdo geral tecnologica
estava no sistema educacional falho que “n&o é capaz de maximizar a utilizagdo de sua forca
de trabalho”, por ter-se “afastado das verdadeiras necessidades geradas nas atividades

econdmicas™®. A solucéo é dada pelo IPEA:

Nada impediria que as escolas técnicas pudessem passar a oferecer cursos
de qualificacdo/treinamento de operarios, revertendo a tendéncia de
oferecer, cada vez mais, s cursos de nivel secundario, superior e as vezes
em nivel de pés-graduacdo. Essa reversdo ajudaria, como se procurou
mostrar historicamente, a melhoria do dialogo com o setor produtivo (IPEA,
p.18).

Sob forte influéncia do pensamento pedagogico empresarial e de economistas, o MEC

busca, entdo, dar respostas as necessidades do capital, avaliando o modelo CEFET.

De fato, talvez tenha chegado a hora, tdo almejada pelos que se tém
dedicado ao estudo da problematica da educacdo tecnoldgica em nosso pais,
de se estabelecer uma politica educacional que venha integrar devidamente
varios setores que tradicionalmente tém permanecido isolados entre si, e
cuja interligacdo podera proporcionar respostas mais adequadas e rapidas as
necessidades e aspiracdes do desenvolvimento nacional auto-sustentado
(Brasil, MEC,1992a, p.4, apud RAMOS, 1995, 170).

Este modelo constituido em uma rede de instituices™ elevadas a status de nivel

superior, vinculadas ao Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica, deve

ser visto como um sistema paralelo alternativo do sistema tradicional que
precisard de uma politica publica prépria, considerando suas peculiaridades

198 CNI. Competitividade Industrial — uma Estratégia para o Brasil (1988), apud Rodrigues (1998).

199 Atualmente, essa rede é formada por 152 escolas: 36 Agrotécnicas Federais (EAF); 34 Centros Federais de
Educacdo Tecnolégica (CEFETs) com 44 Unidades Descentralizadas (UnEDs); 32 Técnicas vinculadas as
universidades federais; 1 Escola Técnica Federal e 1 Universidade Tecnoldgica (UT) com 6 UnEDs.
BRASIL/MEC. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/setec/. Acesso em 10/01/2007.
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e 0s anseios nacionais de desenvolvimento cientifico, tecnoldgico,
econdmico e social do pais" (Brasil, MEC, 1994a, pp. 16 a 17, apud op. cit.).

Estaria, assim, consolidada ndo apenas a estrutura para a reforma da educagéo
promovida pelo governo Cardoso (1995—2002), como, também a concepcdo de educacdo
tecnologica, cujo carater é contraditério, a medida que € abrangente no sentido de formar
profissionais em todos os niveis de ensino direcionados ao mercado de trabalho dos trés
setores da economia, e, restrita, no sentido de caracterizar-se como um segmento de educacgéo
paralelo alternativo ao sistema da educagéo geral.

Diferentemente da concepcao de educacéo tecnologica em Marx, que busca a unidade
entre educacdo e producdo material, que tem em sua esséncia a unidade de teoria e pratica,
cujo carater é de totalidade ou omnilateralidade do homem, que ndo se limita apenas ao
trabalno manual ou apenas ao trabalho intelectual da atividade produtiva, mas que
possibilidade a plena e total manifestacdo de si mesmo, independente das ocupacdes
especificas de um determinado posto de trabalho, na analise documental por mim realizada,

fica claro que ndo s6 nos debates®®

, como, também, na elaboracdo de documentos da primeira
metade dos anos de 1990, a educacdo tecnoldgica passa a ser conceituada como uma educacéao
moderna, capaz de acompanhar o desenvolvimento das forcas produtivas e, devendo, por
conseguinte, aproximar-se do mercado, cuja concepcdo € contraditdria em sua esséncia, uma
vez que, por um lado, concebe uma formacdo em sentido lato, associada a um nivel maior de
conhecimento e envolvendo questdes relacionadas ao desenvolvimento de novas tecnologias;
e por outro, associa essa mesma formagéo a cursos aligeirados, de contetdos fragmentados.

E essa concepcdo de educacdo tecnoldgica, com capacidade de promover a separago
entre trabalhador e conhecimento, trabalhador e ciéncia, que foi o norte da reforma da
educacdo no pais. Tida como redentora da nagdo, acaba por revelar sua proposta de inserir a
populacédo, por meio de varios itinerarios formativos, na “Era do Mercado”.

A acepcdo fundamental desta concepcdo de educacdo tecnoldgica encontra-se na visdo
neoliberal de mundo voltada para modernizagéo sustentada pelo bindmio da competitividade
— qualidade e produtividade —, na qual o Estado brasileiro, na busca pela retomada do

crescimento econdmico, transfere para a individualidade de jovens e trabalhadores a

2% gobre os debates reivindicatérios da cefetizacdo de todas as escolas técnicas efetivada pela Lei n® 8.948/94,
Ramos (2006, p.289) destaca que a efetiva transformacéao das escolas técnicas em CEFETS se deu , apenas, em
1997, apés a adesdo formal dos diretores-gerais daqueles instituicdes a reforma do ensino médio e técnico
promovida pelo Decreto n® 2.208/97. Entretanto, cabe ressaltar que, a partir do | Encontro Nacional de
Departamentos de Ensino de ETFs e CEFETS, algumas instituicdes em busca de elevar seu status, a exemplo da
Escola Técnica Federal do Rio Grande do Norte, ja apresentavam propostas de reformulagéo curricular que iam
ao encontro dessa concepgdo de educacdo tecnoldgica.
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responsabilidade de adquirir competéncias e habilidades de natureza tanto operacional, quanto
conceitual, a fim de se inserirem na empregabilidade. No que mais me interessa, a reforma do
ensino médio e técnico mediada pelo Decreto n® 2.208/97 manifestou essa concepcdo de
educacdo na Resolucdo n® 04/99, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Profissional de Nivel Técnico, analisadas e apreciadas pelo Parecer n® 16/99.

Como em todo Estado burgués, o comité politico da reforma buscou velar seu carater
coercitivo, oferecendo uma face universalizante e democratizante na elaboracao das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional, de modo a obter o consenso de
professores e gestores de escolas técnicas, em geral, e de CEFETS, em particular.

Durante doze meses, a coercdo foi sabiamente combinada com a persuacéo e o
consenso®* pela Comisséo criada, em outubro de 1998, pela Camara de Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educacdo, que realizou varias reunides com professores e
pesquisadores do ensino profissional, entidades de classe e universidades.

No aspecto pedagogico, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo
Profissional de Nivel Técnico retomam a teoria do capital humano sob nova aparéncia, nova
roupagem. Caracterizadas por um conjunto de principios e critérios, as Diretrizes definiram a
metodologia de elaboracdo dos curriculos a partir de competéncias gerais em vinte areas
profissionais. O Parecer n® 16/99, contraditorio em sua esséncia, busca em linhas gerais, busca
redimir a sociedade dos estragos que a Lei n® 5.692/71 e o Parecer n® 45/72 teriam legado,

justificando, assim, a separacao entre ensino médio e técnico.

E preciso alterar radicalmente o panorama atual da educacio profissional
brasileira, superando de vez as distor¢fes herdadas pela profissionalizacéo
universal e compulséria instituida pela Lei Federal n.° 5.692/71 e
posteriormente regulamentada pelo Parecer CFE n.° 45/72. Essa legislacao,
na medida em que ndo se preocupou em preservar uma carga horéaria
adequada para a educacdo geral a ser ministrada no entdo segundo grau,
facilitou a proliferacdo de classes ou cursos profissionalizantes soltos tanto
nas redes publicas quanto privadas de ensino (..) A separacdo entre
educacdo profissional e ensino médio, bem como a rearticulagdo curricular
recomendada pela LDB, permitirdo resolver as distor¢cbes apontadas
(BRASIL, MEC/CNE, Parecer n® 16, de 1999).

Desse modo, o referido parecer atribuiu as Diretrizes Curriculares para a Educacédo
Profissional o significado de tabula de salvacao do planejamento educacional, mostrando uma
de suas contradi¢cBes, uma vez que, ao sustentar a organizacdo curricular no bindmio

qualidade e produtividade, na busca de uma educacdo profissional eficiente, acaba por

201 Gramsci, 2001,v.4, p.273.



171

desorganizar as praticas escolares com curriculos modularizados, fragmentados e cursos de

duracdo flexivel.

A duracdo da educacdo profissional de nivel técnico, para o aluno,
dependera: a) do perfil profissional de conclusdo que se pretende e das
competéncias exigidas, segundo projeto pedagégico da escola; b) das
competéncias constituidas no ensino médio; c) das competéncias adquiridas
por outras formas, inclusive no trabalho. Assim, a duragéo do curso podera
variar para diferentes individuos, ainda que o plano de curso tenha uma
carga horaria minima definida para cada qualificacdo ou habilitacdo
profissional, por area profissional (op.cit.).

Nesse sentido, o aproveitamento de estudos é encarado de modo bem amplo,

permitindo ao estudante transitar por varias instituicdes de ensino, como, também em outros

espacos de educacgédo nao-formal.

O diploma de uma habilitacdo profissional de técnico de nivel médio,
portanto, pode ser obtido por um aluno que conclua o ensino médio e,
concomitante ou posteriormente, tenha concluido um curso técnico, com ou
sem aproveitamento de estudos. Esse curso pode ter sido feito de uma vez,
por inteiro, ou a integralizacdo da carga hordria minima, com as
competéncias minimas exigidas para a &rea profissional objeto de
habilitacdo, podera ocorrer pela somatéria de etapas ou moédulos cursados
na mesma escola ou em cursos de qualificacdo profissional ou etapas ou
moédulos oferecidos por outros estabelecimentos de ensino, desde que
dentro do prazo limite de cinco anos (ibid.).

Vimos, no capitulo I, que a medida que o capital assume novas formas de organizacéo

no processo de acumulacdo, a burguesia brasileira amolda o Estado as suas necessidades,

tornando-o um instrumento a favor dos interesses capitalistas. Assim sendo, a presenca do

capital humano reforca a necessidade de o Estado reformar o sistema educacional na retomada

do crescimento econdmico e da modernizacdo. O discurso, expresso nos documentos

supracitados, de formar sujeitos polivalentes, flexiveis, colaboradores e participativos e,

ainda, adaptaveis ao mercado, evidencia o fator econémico da educagéo tecnoldgica.

A educacdo passa a ser evocada como um instrumento de modernizagdo —
o fator preponderante, para a diminuicdo das ‘disparidades’ regionais. O
equilibrio, entre as regibes — subdesenvolvidas, ndo-desenvolvidas, em
desenvolvimento e desenvolvidas — se daria mediante a modernizacdo dos
fatores de producdo, especialmente pela qualificacdo da mao-de-obra
(FRIGOTTO, 2001, p.128-9).

Permeado de contradicdes, o Parecer n°16 continua na sua apreciacdo sobre as

Diretrizes Curriculares buscando fazer uma inversao da realidade, ao afirmar que reconhece
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as diferencas de importancia atribuidas as tarefas produtivas como, também, a forma
hierarquizada da divisdo técnica do trabalho, propondo, entdo, que a educagdo profissional
tome a direcdo de criticar a distingdo social originada por aquela divisdo do trabalho.
Portanto, para o documento, ndo ¢é a dualidade de classes originada pela propriedade privada
gue engendra a divisao técnica e hierarquizacdo do trabalho, mas, sim, o contrario. Segundo o

Parecer n°16, essa desigualdade so teria fim com o advento “da sociedade da informacao”.

Numa visdo prospectiva, a politica da igualdade deve tornar presente na
pauta de toda instituicdo ou programa de preparacdo profissional que na
sociedade da informacdo a divisao entre trabalho manual e intelectual, entre
concepgdo e execucdo tende a desaparecer ou a assumir outras formas.
Mesclam-se numa mesma atividade a dimensdo criativa e executiva do
trabalho; mudam as pessoas ou posi¢cdes em que se executam ora uma ora
outra; um mesmo profissional é convocado tanto para ser criativo como
para ser operativo e eficiente. Esse padrdo, ainda insinuado, tendera a ser
hegemonico. Portanto a politica da igualdade na educacdo profissional tera
qgue buscar a constru¢cdo de uma nova forma de valorizar o trabalho,
superando preconceitos proprios das sociedades pré-industrial e industrial
contra o trabalho manual e as tarefas consideradas inferiores (BRASIL,
MEC/CNE, Parecer n® 16 de 1999).

A politica da igualdade expressa no documento se pauta no direito a educacdo,
devendo concretizar-se em situacdes e meios de aprendizagem eficientes, que assegurem a
todos a constituicdo de competéncias laborais relevantes, num mundo do trabalho cada vez
mais competitivo e em permanente mutagdo. Segue o documento, propondo que seja superada
a concepcao de educacdo profissional assistencialista e economicista, marcada pela sociedade
industrial repleta de “discriminagfes e privilégios no &mbito do trabalho”. Por conseguinte, a
educacao profissional deve promover “a constituicdo de valores de mérito (sic), competéncia
e qualidade de resultados para balizar a competicdo no mercado de trabalho” (ibid.).

Em outras palavras, o Parecer n°16, ao fazer o vinculo estreito entre educacédo e
modernizagdo, entre educagdo e desenvolvimento econdmico, rejuvenesce o capital
humano®?, agora detentor de competéncias e habilidades, em um contexto em que a
democratizacdo do acesso a educacdo profissional torna-se mecanismo para justificar as
desigualdades sociais, a distribuicdo de renda e emprego e, ainda, a mobilidade social
interclasse.

A questdo das desigualdades sociais, dos antagonismos de classes, o conflito
capital—trabalho seriam superados, por um processo meritocratico.
Mascara-se 0 carater organico da acumulagdo, concentracdo e centralizacdo

202 parafraseio Frigotto (2003), em Educaco e a crise do capitalismo real.
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do capital e a propria luta de classes, na medida em que se nivela, sob a
categoria de capital, a capacidade de trabalho dos individuos, ‘potenciada’
com educacdo ou treinamento, ao capital fisico, ou seja, a forca de trabalho
se apresenta como uma mercadoria — um capital do mesmo valor que o
capital fisico (FRIGOTTO, 2001, p.126).

Vimos, no capitulo 11, que na contemporaneidade as relagdes entre trabalho produtivo
e improdutivo, manual e intelectual, material e imaterial permitem maior inter-relagdo, maior
interpenetracgéo, entre as atividades produtivas e as improdutivas, entre as atividades fabris e
as de servico, entre as atividades laborativas e as atividades de concepcdo, producdo e
conhecimento cientifico. Entretanto, o capital e sua lei do valor necessitam cada vez menos
do trabalho estavel e cada vez mais de diversificadas formas de trabalho parcial, terceirizado,
que séo, em escala crescente, parte constitutiva do processo de producdo capitalista. Nesse
sentido,

O desenvolvimento de competéncias profissionais deve proporcionar
condicbes de laborabilidade, de forma que o trabalhador possa manter-se
em atividade produtiva e geradora de renda em contextos s6cio-econémicos
cambiantes e instaveis. Traduz-se pela mobilidade entre maltiplas
atividades produtivas, imprescindivel numa sociedade cada vez mais
complexa e dindmica em suas descobertas e transformacgfes. Nao obstante,
é necessario advertir que a aquisicdo de competéncias profissionais na
perspectiva da laborabilidade, embora facilite essa mobilidade, aumentando
as oportunidades de trabalho, ndo pode ser apontada como a solugéo para o
problema do desemprego (BRASIL, MEC/CNE, Parecer n® 16 de 1999).

Contraditoriamente, como o capital ndo pode prescindir do trabalho vivo no processo
de criacdo de valores, passa a aumentar 0 uso e a produtividade do trabalho de modo a
aumentar a mais-valia em tempo cada vez menor. Pretendo dizer com isso que as novas
formas de sociabilidade do capital tanto no que se refere ao novo padrdo de acumulacéo,
quanto no que se refere a reinsercdo da classe trabalhadora na nova divisdo internacional do

trabalho requerem a “valorizagédo do trabalhador”.

Nesse contexto, a concepcdo de educacdo tecnologica com sua proposta de cursos
aligeirados e de conteudos fragmentados, na realidade concreta, tem a finalidade de formar o
“cidaddo produtivo” com vistas ao mercado, “no qual o termo produtivo se refere ao
trabalhador mais capaz de gerar mais-valia — o que significa submeter-se as exigéncias do
capital que vé@o no sentido da subordinacdo e ndo da participacdo para o desenvolvimento de
todas as suas potencialidades” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2006, p.63).



174

Concordo com Ramos (2004, p.41), que o entendimento de trabalho explicitado nas
Diretrizes Curriculares mostra a concepcao de educacdo do MEC eivada de contradi¢Oes entre
capital e trabalho: ora o trabalho é tomado como principio vital, ora o trabalho é mercadoria;
ora o trabalho é mediacéo, ora o trabalho € visto como fim no mercado; ora o trabalho é praxis

humana, ora o trabalho é praxis produtiva capitalista.

Todo esse arsenal politico-ideoldgico e tedrico que foi se produzindo historicamente,
durante décadas, marcado por contradi¢fes entre capital e trabalho, e que culminou na
reforma do ensino médio e técnico dos anos de 1990, refletiu-se internamente no cotidiano

escolar do CEFET/RJ, do que tratarei nas proximas sessoes.

2. O CEFET/RJ NO CONTEXTO HISTORICO: a trajetoria de uma instituicdo voltada
para a formacéo profissional

Na terceira sessdo do capitulo Il, fiz a reconstrucdo histérica do ensino profissional no
Brasil, tendo como foco de anélise as escolas técnicas da rede federal. Desvelei que a medida
gue o modo de producdo capitalista foi se modificando, a burguesia associada e dependente
do capitalismo central foi moldando o Estado aos seus interesses, tendo como mediagdo o

grau de escolarizacdo e formacéo profissional da classe trabalhadora.

Dessa maneira, as politicas publicas de formacdo profissional sdo expressdo das
necessidades da realidade concreta, constitutivas de uma determinada condicdo histdrica,

tornando-se, assim, mediacdo no sentido de prover o Estado de médo-de-obra especializada.

Nesse cenario, o CEFET/RJ sendo uma instituicdo de formacdo profissional, em uma
sociedade cindida em classes, é sintese de multiplas determinac6es. Por um lado, é mediacao
por articular-se aos interesses do capital; de outro, é mediador da classe trabalhadora que em

sua luta historica busca acesso a escola publica e de qualidade.

Inscrito na totalidade das relagGes sociais, 0 CEFET/RJ tem sua trajetéria marcada,
como veremos, pela legislacdo que resultou da formulacdo de politicas de formacdo

profissional, em geral, foco de minha analise, na primeira sessdo desse capitulo. Desse modo,
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todo seu processo de transformacdo, em particular, bem como de criagdo de cursos

subordina-se aquela dindmica.

2.1. AFORMACAO DE PROFESSORES PARA O ENSINO PROFISSIONAL

O CEFET/RJ principia sua trajetoria educacional no ambito do processo de
industrializagdo do final do século XIX e inicio do século XX. Criada por meio do Decreto
n®1.880, de 11 de agosto de 1917, a Escola Normal de Artes e Officios Wenceslau Bréaz, tinha
a finalidade de formar professores, mestres e contramestres para 0s institutos e escolas
profissionais do entdo Distrito Federal e, também, professores de trabalhos manuais para as
escolas primarias municipais de todo pais.

Em consonancia com as bases do processo industrial e econdmico que se desenvolvia
no pais, a Escola Wenceslau Braz, instalada no antigo Palacete Leopoldina, a rua General
Canabarro, n® 338, no Maracana, inicia suas atividades letivas, em 1920, oferecendo cursos
técnicos profissionais, para jovens do sexo masculino, nas modalidades de Trabalho em
Madeira; Trabalho em Metal; Mecanica e Eletricidade; Atividades Comerciais; e, ainda, curso
de trabalhos manuais, destinado ao sexo feminino, como Prendas e Economia Domésticas;
Bordados, Costura e Flores Artificiais. Mais tarde, em 1924, seu Regimento Interno é
alterado; a Escola Normal Wenceslau Braz deixa de se incumbir da formacdo de
contramestres e professores de trabalhos manuais, passando, somente, a preparar professores e
mestres para as escolas profissionais da Unido. Nesse sentido, os curriculos séo
reestruturados, tendo sua carga horaria ampliada, e, com isso, a dura¢do de todos 0s cursos
altera-se de quatro para seis anos letivos. Assim, além das disciplinas voltadas a formacao
técnica, os alunos passam a estudar, também, disciplinas, como Portugués, Educacgdo Civica,
Matematica Aplicada as Induastrias, Geografia Industrial, Historia das Industrias, Desenho a
Ma&o Livre e Geométrico, Fisiologia, Psicologia, NocGes de Direito, Canto, Musica, Educacéo
Fisica, Francés, Fisica, Eletricidade, Quimica Industrial, Histéria Natural, Higiene, Pedagogia,
Contabilidade Industrial, Estenografia, Datilografia, Modelagem e Trabalhos Manuais. Desse
modo, a Escola passa a oferecer uma formacdo mais abrangente, articulando disciplinas
voltadas a cultura geral e a educacao profissional (FONSECA, 1961, p.589-90).
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Embora a Escola Wenceslau Braz oferecesse varios cursos e contasse nao apenas com

um quadro docente de qualidade, mas, também, com recursos financeiros e infra-estrutura

capazes de propiciar sélida formacdo profissional para a inddstria, teve sua finalidade

questionada, uma vez que boa parte do corpo discente era composto por jovens do sexo

feminino que cursavam Estenografia, Datilografia, Contabilidade, Costura e Bordados. Em

outras palavras, como aponta Celso Suckow da Fonseca, em sua obra Histdria do Ensino

Industrial no Brasil, a escola ndo estava conseguindo exercer o papel que lhe fora atribuido
quando de sua criagéo:

N&o era propriamente isso que o pais esperava, mas sim a formacdo de
homens que estivessem a altura de ensinar Mecanica, Eletricidade,
Serralharia, Fundigdo Marcenaria, Carpintaria, etc., enfim, de homens que
pudessem fazer de seus alunos verdadeiros artifices para a inddstria
nacional (op.cit., p.597).

Depois de quase vinte anos de atividades, a Escola Normal de Artes e Oficios
Wenceslau Braz ¢é fechada, em abril de 1937, para ceder lugar a construcdo de um liceu
destinado ao ensino profissional de todos os ramos e graus. A Escola Normal é entdo
demolida, iniciando-se a edificacdo do liceu que, antes mesmo de ser inaugurado, tem sua
denominacdo alterada para Escola Técnica Nacional (ETN), consoante o espirito da Lei

Organica do Ensino Industrial, promulgada em 30 de janeiro de 1942,

2.2. AFORMACAO TECNICO-PROFISSIONAL DE HOMENS PARA A INDUSTRIA

Como vimos nos dois primeiros capitulos, a partir da década de 1930, durante o
governo de Getlulio Vargas, a industrializacdo brasileira sofre expressiva transformacéo
guantitativa e, fundamentalmente, qualitativa, sobretudo na fase do Estado Novo, quando é
adotada uma série de medidas visando a implantacdo de um nucleo urbano-industrial, que

acaba por gerar mudancas significativas na economia do pais.

Entre 1942 e 1946, com Gustavo Capanema a frente do Ministério da Educacdo e
Saude Publica, o governo Vargas implementa a reforma da educacdo brasileira, iniciada nos
anos de 1930. Sdo promulgados varios decretos-leis, que resultam em uma série de reformas,
denominadas Leis Organicas do Ensino, abrangendo todos os ramos e graus.

Inserida nesse processo, a Escola Técnica Nacional, apesar de estar funcionando desde

1942, ¢é oficialmente inaugurada em 7 de outubro de 1944, com a presenca do entdo
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Presidente da Republica, Getulio Vargas, e do Ministro Gustavo Capanema. Tendo como
finalidade preparar profissionais especializados para a industria, a Escola Técnica Nacional
oferecia formagdo em dois niveis: cursos industriais basicos, equivalentes ao chamado curso
ginasial (atual ensino fundamental de 5% a 82 série), e cursos industriais técnicos. Os cursos
industriais basicos, em nimero de 15 e com duracdo de quatro anos, eram ofertados aqueles
que tivessem o entdo curso primario, completo (atual ensino fundamental de 1% a 4% série), nas
seguintes modalidades: Alfaiataria; Aparelhos Elétricos e Telecomunicacgdes; Carpintaria;
Ceramica; Corte e Costura; Chapéus, Flores e Ornatos; Fundi¢do; Marcenaria; Maquinas e
Instalagdes Elétricas; Mecanica de Maquinas; Mecanica de Precisdo; Mecanica de
Automdveis; Serralheria; Tipografia e Encadernacao; e, ainda, Pintura. Ja os cursos técnicos,
destinados aos portadores de certificado do antigo ginasial ou dos cursos industriais basicos,
tinham duracdo de trés anos e eram em numero de sete, abrangendo as modalidades:
Construcdo de Maquinas e Motores; Eletrotécnica; EdificacGes; Decoracdo de Interiores;
Desenho Técnico e Eletrotécnica; Desenho Técnico de Arquitetura e Mdveis; e, ainda,
Construcdo de Aeronautica. Ressalte-se que os referidos cursos ofereciam curriculos que
integravam disciplinas de cultura geral as disciplinas de cultura técnica.

A Escola Técnica Nacional foi ainda incumbida pela Lei Organica do Ensino
Industrial de preparar professores e pessoal administrativo para atuar no ensino industrial,
além de formar artifices, mestres e técnicos para a industria. Em consonancia com a referida
lei, é criado, entdo, o denominado Ensino Pedagdgico, com duragdo de um ano, abrangendo
dois cursos: o de Didatica do Ensino Industrial e o de Administracdo do Ensino Industrial,
ambos destinados a candidatos portadores do certificado de mestria ou de curso técnico,
previstos na mesma lei. Entretanto, é apenas 10 anos mais tarde, de 1952 a 1953, que a ETN
passa a oferecer o curso de Didatica do Ensino Industrial, tendo em seu curriculo as
disciplinas de: Psicologia Educacional; Orientacdo e Selecdo Profissional; Historia da
Industria e do Ensino Industrial; e, ainda, Metodologia.

No capitulo Il apontei que o governo JK promoveu a reforma do ensino industrial, em
1959, por meio da Lei n® 3.552, regulamentada pelo Decreto n° 47.038/59. Essa lei instituiu
autonomia a Escola Técnica Nacional para a aquisicdo de material destinado as oficinas e,
também, para a contratacdo de professores para as escolas de ensino industrial da rede federal,
estipulando, entre outras medidas, a criacdo ndo apenas do Conselho de Representantes,
dando assento ao empresariado industrial nas reunides internas da escola, como, também, do

Conselho de Professores, permitindo maior participacdo de determinados setores da
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comunidade escolar na discussdao de questdes didatico-pedagogicas. Ademais, essa lei
representa um avanco em relagéo as reivindicacdes da classe trabalhadora no pais, uma vez
que as escolas de ensino industrial vinculadas ao MEC, como a Escola Técnica Nacional,
passam a ser entdo reconhecidas como instituicbes que devem oferecer base de cultura geral
articulada a base de cultura técnica, de modo a que seus alunos possam ndo sé ter uma
profissdo, mas, também, as condi¢bes para prestar exames vestibulares e prosseguir seus
estudos no ensino superior. Além disso, com o advento da Lei n® 3.552, é permitido aos
alunos registrar os diplomas obtidos em cursos técnicos industriais, no Conselho Regional de
Engenharia, Arquitetura e Agronomia (CREA).

E nesse cenario que a Escola Técnica Nacional, em atendimento & nova legislacéo,
amplia a duracdo de seus cursos técnicos de trés para quatro anos e, a partir dessa
reformulacdo curricular, passa a oferecer , em vez de sete, seis cursos: Eletrotécnica;
Eletronica; EdificacOes; Estradas; Maquinas e Motores; e, ainda, Meteorologia. Com sua
autonomia garantida em lei, a ETN busca, entdo, atender a demanda crescente por cursos
técnicos e, gradativamente, extingue os cursos industriais basicos, tendo formado sua Ultima
turma no ano de 1964.

Em consonancia com o crescimento e a diversificacdo de postos de trabalho no pais e,
também, com a procura por uma formacdo profissional por parte das classes populares, a
Escola Técnica Nacional, ainda, oferecia os chamados Cursos de Continuag&o, destinados a
jovens e adultos, sem escolaridade. Esses cursos, de curta duracdo e em nimero de 10, eram
oferecidos nas seguintes especialidades: Ajustagem; Fresagem; Tornearia Mecanica;
Instalagdes Elétricas; Aparelhos Elétricos; Radiotécnica; Solda Elétrica; Composicdo Manual;
Composicdo Mecénica; e Desenho de Maquinas. Assim estruturada, a Escola Técnica
Nacional implementa, na década de 1960, o0 modelo de formac&o profissional que a destacaria
no sistema nacional de ensino, como marco do ensino profissional no Brasil.

Ao longo dos anos de 1960, a Escola Técnica Nacional, sediada no recém-criado
estado da Guanabara, vai se firmando no panorama educacional brasileiro como uma das
principais instituicbes de ensino industrial do pais, em funcdo da qualidade de seu ensino,
uma vez que conta, desde o inicio das atividades, ndo apenas com o corpo docente
proveniente da Escola Normal Wenceslau Braz, como, também, com técnicos suicos e
norte-americanos, especializados, contratados para lecionar na rede federal de escolas

técnicas.
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Entretanto, por ser a ETN, hoje CEFET/RJ, uma instituicdo de ensino profissional, no

seu interior as contradi¢es entre capital e trabalho tornam-se mais visiveis. Nesse sentido,
destaco que, apesar de em 1961 o Decreto n® 50.945 — assinado pelo entdo Presidente da
Republica, Janio Quadros — permitir aos portadores de certificado de conclusdo do 2° ciclo
secundario a matricula na 3% série dos cursos industriais técnicos das escolas técnicas federais,
com dispensa das disciplinas de cultura geral, a ETN ndo conseguia atrair, para Seus cursos,

alunos de parcela da sociedade favorecida economicamente®®

. Vista como instituicdo
destinada a formar filhos de operéarios, sobre a ETN ainda repousava o olhar preconceituoso
de uma sociedade marcada pelo resquicio do escravismo, em que o trabalho manual era
considerado algo degradante, pois que, como apontei no capitulo I, desde os tempos da
Col6nia e do Império e até a Constituicdo de 1937, o ensino profissional (artesanal,
manufatureiro e industrial) destinava-se, na forma da lei, aos miseraveis, aos 0rfaos, aos
abandonados, aos delingtentes.

Desse modo, na concepc¢ao das familias das classes média e alta do pais, a escola ideal,
para seus filhos seria 0 Colégio Militar, o Colégio Pedro 11, o Instituto de Educacao ou, ainda,
as escolas confessionais da rede privada. Destinados ao oficialato ou as escolas com formacéo
voltada apenas para a cultura geral, esses jovens, na visdo dominante, estariam, assim,

preparados para o trabalho intelectual.

2.3. DA FORMACAO TECNICO-PROFISSIONAL DA ETF A FORMACAO
PROFISSIONAL-TECNOLOGICA DO CEFET

A partir do final dos anos de 1960, j& na vigéncia do regime militar, lentamente essa
visdo distorcida sobre a Escola Técnica vai se modificando. A necessidade, cada vez maior,
por trabalhadores qualificados faz com que o ensino industrial técnico passe a ter importancia
crescente para alguns segmentos da populacdo brasileira. No entanto, serd& somente no
transcorrer da decada de 1970, com a consolidacdo da industria brasileira, aliada a entrada de
empresas multinacionais no pais, que o olhar sobre a Escola Técnica se modificara.

Vimos no capitulo Il que com o advento da profissionalizagdo compulsoria, no entéo
ensino de 2° grau, por meio da Lei n° 5.692/71, foi empreendida uma grande campanha de
valorizacdo do ensino profissional e do trabalho técnico, o que pode ser considerado marco da

mudanca de perfil econdmico dos alunos da entdo Escola Técnica, o hoje CEFET/RJ.

293 Fato histérico constatado ndo s6 a partir da consulta ao Arquivo Geral do CEFET/RJ, como, também, em
entrevista realizada com ex-alunos.
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Durante o governo militar, a Escola Técnica Nacional sofre sucessivas alteracdes ndo
apenas em sua designacdo, mas também em seu regimento, passando a chamar-se, em 1965,
Escola Técnica Federal da Guanabara, devido a orientagdo que buscava identificar escolas
técnicas, em todo o pais, com a denominacdo do respectivo estado; no ano de 1967, passa a
Escola Técnica Federal Celso Suckow da Fonseca, em homenagem pdstuma a seu primeiro
diretor eleito pela comunidade interna; e ja no final da década de setenta, mais precisamente
em 1978, é transformada em Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da

Fonseca.

Entretanto, mais importantes do que as modificacdes sofridas em sua denominacao,
sdo as transformacdes sucessivas ocorridas no interior da escola, impulsionadas,
majoritariamente, pelas politicas de Estado que passam atrelar a educagdo ao
desenvolvimento econémico do pais. Como primeiro exemplo dessas sucessivas
transformacdes, cito que, no ano de 1966, a entdo Escola Técnica Federal da Guanabara
implanta cursos de Engenharia de Operacdo, sendo introduzida, assim, a formacdo de
profissionais para a industria, em cursos de nivel superior de curta duracdo. Realizados em
convénio com a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), para efeito de colaboracdo
do corpo docente e expedicdo de diplomas, 0s cursos abrangiam as seguintes especialidades:
Engenharia de Operacdo Elétrica, Engenharia de Operacdo Eletrénica e Engenharia de

Operagdo Mecanica.

Mais tarde, j& como Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da
Fonseca, os cursos de Engenharia de Operacao cedem lugar aos de Engenharia Industrial, com
duracéo de cinco anos e, no bojo das reformas neoliberais da década de 1990, s&o criados 0s

cursos superiores de tecnologia, conhecidos por cursos de tecnologos.

Como segundo exemplo, lembro o fato de que, devido ao aumento crescente do
namero de matriculas, sonhado ha muito pelo patrono da escola, a j& denominada Escola
Técnica Federal Celso Suckow da Fonseca passa a funcionar em trés turnos, no final dos anos
de 1960, abolindo o horério integral — tradicdo até entdo considerada essencial para o ensino
industrial de qualidade —, além de eliminar a oferta de almogo aos alunos, muito embora a
distribuicdo, gratuita, de lanche tenha continuado até meados dos anos de 1980, para

estudantes tanto do turno diurno quanto noturno.

Como terceiro exemplo da transformacgdo ocorrida no interior da escola surge em
1971, a partir dos Acordos MEC—BIRD e MEC—USAID, quando o governo militar, por
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meio do MEC, cria o Programa de Desenvolvimento do Ensino Médio e Superior de
Engenharia de Operacdo (PRODEM). Instalado nas dependéncias da entdo denominada
Escola Técnica Federal Celso Suckow da Fonseca, o PRODEM, vinculava-se ao
Departamento de Ensino Médio (DEM) do MEC e tinha por finalidade a execucéo do projeto
que captara recursos do Banco Mundial, da ordem de 21 milhdes de dolares, para construir
prédios, instalar e equipar oficinas e laboratérios, bem como preparar e formar pessoal, em

todos os niveis de ensino, em seis escolas técnicas e 13 colégios agricolas de todo pais.

Ainda nesse mesmo ano de 1971, surge a quarta transformacdo, ditada pelas politicas
de governo, que atribuiu & Escola Técnica Federal Celso Suckow da Fonseca, a partir da
necessidade de preparar professores para lecionar disciplinas especificas dos cursos técnicos e
dos cursos de Engenharia de Operacgéo, criando-se o Centro de Treinamento de Professores,
que passa a funcionar em convénio com o Centro de Treinamento do Estado da Guanabara
(CETEG) e o Centro Nacional de Formacéo Profissional (CENAFOR).

Como quinto exemplo, pode-se mencionar o fato de que, atrelado ao desenvolvimento
econémico, cientifico e tecnoldgico ocorrido no pais, 0s cursos técnicos oferecidos, em 1978,
pela ainda chamada Escola Técnica Federal Celso Suckow da Fonseca, nas areas da industria
e infra-estrutura, s&o em ndmero de sete, nas modalidades de: Eletrotécnica, Eletronica,
EdificacOes, Estradas, Mecanica, Meteorologia e TelecomunicacBes, sendo que a criacao
deste ultimo curso bem expressa o forte vinculo da escola ao desenvolvimento econdmico do
pais. A proposito desse fato, cabe relembrar a origem do curso de Telecomunicacdes, na
escola, que remonta a Lei Geral de Telecomunicacdes dos anos de 1960: essa lei acabou por
propiciar ao pais a estruturacdo de uma das maiores redes de telecomunica¢des do mundo, 0
que possibilitou a fundacdo, em 1972, da estatal TelecomunicacBes Brasileiras S/A
(Telebrés), hoje privatizada, responsavel pela implementacdo do Plano Nacional de
Telecomunicagdes; desde entdo, a Escola Técnica Federal passa a oferecer o curso
extracurricular sobre Central de Pentaconta — a mais avancada tecnologia para telefonia a
época —, em convénio com a Standard Electric S. A., Compainha Telefonica Brasileira
(CTB) e Compainha Estadual de Telefones do Estado da Guanabara (CETEL); em 1978, tal
modalidade de ensino cede espaco para a implantacéo do curso técnico de Telecomunicacdes,

em horario noturno, destinado a alunos portadores de diploma do chamado ensino de 2° grau.

Em junho de 1978, ocorre uma das principais modificaces sofridas pela instituicao,
qual seja, a transformacdo da Escola Técnica Federal Celso Suckow da Fonseca em Centro

Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca — CEFET/RJ. Em
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conformidade com a Lei n° 6.545 de sua criacdo, o denominado CEFET/RJ tem seu status
elevado a instituicdo de educacao superior, devendo atuar como autarquia de regime especial,
vinculada ao MEC, na oferta de cursos de graduacdo e pos-graduacdo, em atividades de

extensdo e na realizacdo de pesquisas na area tecnolégica.

Vale repetir, mesmo sob pena de ser redundante, que lei a de criacdo dos CEFETS teve
por finalidade, ndo apenas verticalizar e promover a intercomplementaridade e continuidade
do ensino técnico no ensino superior, como, também, orientar a atuacdo desses centros, de
forma a doté-los de identidade propria, diferenciando-os das universidades. Para tanto, o
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca leva um periodo de,
aproximadamente, quatro anos até adaptar-se ao novo estatuto e elaborar seu organograma e

regimento interno.

E, como Ultimo exemplo, vale registrar que, desde o advento da Lei n® 5.692/71,
tornou-se exigéncia legal a habilitacdo de professores para o exercicio do magistério em todas
as disciplinas do curriculo dos cursos técnicos de nivel médio. Na realidade, as instituicdes
gue ministram ensino técnico sempre se depararam com a falta de profissionais habilitados
para as atividades docentes. Ao reconhecerem essa dificuldade, o MEC e o antigo Conselho
Federal de Educacdo autorizaram as escolas técnicas, por meio da Portaria n® 432 de
19/07/71, a formar professores para as disciplinas de cultura técnica. Entretanto, os cursos de
capacitacdo de professores, denominados Esquema | e Esquema Il, destinados,
respectivamente, para portadores de diploma de curso superior e portadores de diploma de
cursos técnicos de nivel médio serdo oferecidos pelo CEFET/RJ apenas no inicio dos anos de
1990. Desse modo, pela quarta vez em sua historia, a instituicdo incumbe-se da formacao de

professores, em carater emergencial.

2.4. A EDUCACAO TECNOLOGICA DO CEFET/RJ NO CONTEXTO DAS
REFORMAS NEOLIBERAIS

Durante o governo do Presidente Fernando Collor de Mello (1990—1992) e,
principalmente, nas duas gestdes do Presidente Fernando Henrique Cardoso (1995—2002), o
Brasil passa a viver sob a hegemonia das politicas neoliberais como referenciais centrais para

a formulag&o de politicas publicas pelo Estado brasileiro.
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Defendidas pelos setores dominantes e por 6rgdos internacionais de fomento, como
fatores essenciais para modernizacdo e crescimento do pais, medidas, a exemplo da
flexibilizacdo das leis trabalhistas, desregulamentacdo da economia, privatizagdo, maior
abertura ao capital estrangeiro, liberdade para o mercado e modifica¢cdes em direitos sociais
historicamente reconhecidos, passam a nortear a acdo do Estado, no ambito das esferas

politica, econémica e social.

Desse modo, a partir dos anos de 1990, a adocdo pelo Estado de um novo modelo de
politica econdémica e de formas de apropriagdo dos novos paradigmas tecnoldgicos e
organizacionais do trabalho vai formando, também, uma nova consciéncia de que o modelo de
producdo e acumulacéo taylorista—fordista, até entdo vigente, esta superado.

Entra em cena o toyotismo como modelo de inovagdo, uma vez que se reflete nas
novas formas de organizagdo e gestdo do trabalho e da producdo, levando boa parte das
empresas brasileiras a se adaptarem aos “novos tempos”, para se tornarem competitivas frente
ao mundo globalizado.

A reestruragdo produtiva insere-se no processo de desnacionalizacdo e
desindustrializacdo, o que engendra, no pais, o crescimento do denominado terceiro setor.
Simultaneamente, cresce e se fortalece o empresariado com interesse direto na politica de
desregulamentacdo do mercado de trabalho e na minimizacdo dos direitos sociais, e 0
mercado de trabalho é, entdo, ampliado na oferta de servigos de turismo, salde, educacao,
rede de lanchonetes fast food, moto-boys, operadoras de telemarketing e outros.

Com relacdo ao CEFET/RJ, durante o periodo Collor e a era FHC, pode-se afirmar que
a instituicdo é marcada por contradicdes.

Por um lado, ocorre 0 seu crescente prestigio na sociedade; a classe média do pais,
agora com algumas camadas empobrecidas, procura escolas publicas, gratuitas e de qualidade
como o CEFET/RJ, o que elevou, consideravelmente, o nimero de inscritos nos processos
seletivos. O CEFET/RJ também teve sua identidade alterada a partir, ndo sé das reformas
empreendidas no &mbito do MEC, como, também, da reforma do ensino meédio e técnico
promovida no governo Cardoso. Ambos o0s topicos serdo abordados na proxima sessao.

Criado para atender, na oferta de cursos, a demanda da industria, a partir da referida
reforma, o CEFET/RJ, além de oferecer cursos para esse setor secundario da economia — em
um pais que passa pelo processo de desindustrializacdo —, passa a oferta-los, também, para
area de servicos, agora privatizados. Assim, 0 numero de cursos técnicos propostos pela

instituicdo é ampliado de sete para 14: Eletrotécnica; Eletronica; Edificacdes; Estradas;
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Mecanica; Meteorologia; Telecomunicacdes; Administracao; Automobilistica;

Eletromecénica; Informatica; Enfermagem; Seguranca do Trabalho; e, ainda, Turismo e
Entretenimento.

Desse modo, o nimero de alunos da instituicdo também se eleva, consideravelmente,

tanto nos cursos técnicos de nivel médio®®

, quanto nos cursos do ensino superior; e a
formacdo em nivel superior acaba por se consolidar. Cabe registrar que desde 1998, o
ingresso para os cursos de nivel superior ocorre por meio de vestibular isolado do CEFET/RJ.

Atualmente, o CEFET/RJ oferece, no ensino superior, cursos de tecnologos,
bacharelado e pds-graduacdo. Os cursos superiores de tecnologia sdo: Desenvolvimento de
Aplicacdes para a Web e Meio Ambiente. No bacharelado, sdo oferecidos: Administracdo
Industrial; Engenharia Industrial de Controle e Automacdo; Engenharia de Producéo;
Engenharia Industrial Mecénica; e, ainda, Engenharia Industrial Elétrica, com énfases em
Eletrotécnica, Eletronica e Telecomunicagdes. O Programa de Po6s-Graduacgéo, lato sensu,
surge ainda em 1988, com a criacdo do curso de especializacdo para engenheiros em
Seguranca do Trabalho; mais tarde, em 1994, e oferecido o curso de especializacdo em
Didatica Aplicada a Educacdo Tecnoldgica, na modalidade de educacdo a distancia, a
professores do entdo curso técnico de 2° grau de todas as Instituicdes Federais de Ensino
Tecnoldgico do pais, que estejam lecionando, ndo tenham titulo de mestre ou doutor, nem
qualquer especializacdo lato sensu. E, finalmente, o Programa de Po6s-Graduacdo, stricto
sensu, implantado no CEFET/RJ em 1992, com o curso de Mestrado em Tecnologia, avaliado
pela CAPES, no ano de 1999 e depois em 2002, tendo obtido conceito 3. Atualmente, o
mestrado académico possui duas areas de concentracdo: uma em Processos Tecnoldgicos e
outra em Gestdo em Engenharia. Em 2002 é aprovado pela CAPES o Mestrado Profissional
no Ensino de Ciéncias e Matematica, oferecendo duas areas de concentracdo: Novas
Tecnologias no Ensino de Fisica e Novas Tecnologias no Ensino de Matematica, tendo a

primeira turma iniciado suas atividades no ano seguinte.

No que diz respeito as chamadas atividades de extensdo, previstas em sua lei de
criacdo, desde o inicio dos anos de 1990 o CEFET/RJ desenvolve experiéncias e projetos
nesse sentido, em um processo educativo, cultural e cientifico que articula ensino e pesquisa,
ampliando sua relacdo com a sociedade. As atividades de extensdo comportam, também, a

supervisao e realizacdo de eventos que articulam ciéncia, técnica, tecnologia e cultura. Nesse

204 5obre esses dados, ver sessdo 3.3.
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ambito, destacam-se o Programa de Educacdo Tecnoldgica (Projeto Servir), para as classes
populares, realizado nos anos de 1990, em parceria com o Programa Comunidade Solidaria, a
Fundagédo VITAE, Fundacdo de Apoio ao CEFET e Prefeitura da cidade do Rio de Janeiro; o
Programa de Cursos de Educacdo Profissional, de nivel basico, desenvolvido com recursos do
Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT); o Nucleo de Apoio ao Estudante (NAE), cuja
finalidade € atender alunos com dificuldades financeiras e encaminha-los ao Programa de
Bolsas de Trabalho, além de buscar aproximacéo com instituicdes especializadas que possam
oferecer auxilio aos alunos carentes de acompanhamento especial; a Semana de Extenséo,
realizada anualmente, com a promocao da Feira Técnica (FETEC), da Exposicdo da Producao
em Ciéncia e Tecnologia (EXPOTEC), envolvendo alunos tanto de cursos técnicos, quanto de
graduacdo e pos-graduacdo do estado do Rio de Janeiro, além do Ciclo Multidisciplinar de

Palestras e das apresentacdes artistico-culturais.

Porém, se por um lado a instituicdo € reconhecida pela qualidade de suas ofertas
educacionais, por outro, vive sérios problemas, em funcdo da politica neoliberal adotada pelo
Estado, sendo um dos mais graves a reforma do ensino médio e técnico, promovida pelo
Decreto n® 2.208/97. A reforma exigia que, na formagédo do curso técnico, os alunos tivessem
em seu curriculo, apenas, as disciplinas técnicas especificas. Essa modificacdo, engendrada
pela concepcdo de educagdo tecnoldgica em sua fase ja amadurecida nos anos de 1990,
acabou por retirar a riqueza da formacdo propiciada até entdo pelo CEFET/RJ, que, desde o
inicio de suas atividades letivas em 1920, oferecia em um Unico curriculo disciplinas de
formacéo geral e de formacdo especifica. Ou, em outras palavras, a educacao que restabelece
o0 vinculo com o trabalho concreto, na perspectiva da luta emancipadora, é preterida quando,
em 1998, o CEFET/RJ deixa de oferecer, pela primeira vez na sua historia, cursos técnicos de
nivel médio na forma integrada, passando a oferecer, separadamente, o ensino médio da
educacdo profissional de nivel técnico.

No periodo do primeiro governo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva (2003—
2006), o Decreto n° 2.208/97 é revogado pelo Decreto n° 5.154/04, facultando as instituicdes
de ensino profissional do pais oferecer, além do ensino técnico concomitante ao ensino medio,
a forma integrada (ensino médio e técnico em um Unico curso) e, ainda, a forma sequencial
para aqueles que j& tenham concluido o ensino médio. O novo decreto, ao apresentar a
prerrogativa de as escolas oferecerem o ensino médio integrado ao ensino técnico, traz em seu
bojo a discussdo sobre a formacéo integral de criangas, jovens e adultos que vivem em uma

sociedade cindida em classes. Se de um lado o referido decreto ndo garante a implementacéo



186
do ensino médio integrado a educacdo profissional e tecnoldgica, deixando as escolas,
gestores, professores e alunos a decisdo de romper ou ndo com a dualidade estrutural que
permeia a sociedade brasileira; de outro, o decreto avanca ao trazer, para o interior das
escolas, a perspectiva da formacao integral (CIAVATTA, 2005, p.102).

Diante do Decreto n® 5.154/04, o hoje CEFET/RJ parece, apenas, aceitar como
naturais os diferentes projetos politico-pedagdgicos presentes na sociedade de classes em que
vivemos, ndo avangando, portanto, na discussdo a respeito do ensino médio integrado.

Destaque-se que a discussao do ensino médio integrado ao ensino técnico caminha na
perspectiva da concepcdo de educacdo tecnologica em Marx, ou, ainda, na perspectiva da
escola Unica e politécnica defendida por Gramsci. Na realidade concreta brasileira, a
universalizacdo do ensino médio integrado, integrador e emancipatorio, ndo € apenas direito
social mas sobretudo, mediacdo para a construcdo da escola unitaria e da formacao
politécnica. Com Pistrak (2005), parto do pressuposto que a nova escola (unitaria, politécnica,

de educacéo tecnoldgica) se constrdi a partir das contradi¢es da escola atual; nesse sentido,

a educagdo politécnica ndo é aquela que sé é possivel em outra realidade,
mas uma concepc¢do de educacdo que busca, a partir do desenvolvimento do
capitalismo e de sua critica, superar a proposta burguesa de educagdo que
potencialize a transformacdo estrutural da realidade. O ensino médio
integrado é aquele possivel e necessario em uma realidade conjunturalmente
desfavoravel — em que os filhos dos trabalhadores precisam obter uma
profissdo ainda no nivel médio, ndo podendo adiar esse projeto para o nivel
superior de ensino — mas que potencialize mudancas para, superando-se
essa conjuntura, constituir-se em uma educacdo que contenha elementos de
uma sociedade justa (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005, p.44).

A histéria do hoje CEFET/RJ conta com outro fato marcante, para além de sua
expansao académica, qual seja a ampliacdo de suas unidades fisicas. Atualmente, a instituicao
¢ constituida pela unidade-sede, no Maracand; um campi, no mesmo bairro, a rua General
Canabarro, e, ainda, por duas Unidades de Ensino Descentralizadas (UnED) — UnED Maria
da Graga e UnED Nova Iguacu.

A possibilidade de ampliar seu espaco fisico surge em 1997, quando o CEFET/RJ
assume, patrimonialmente, o prédio do governo federal em que funcionava o setor grafico da
extinta Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), 6rgao vinculado ao MEC que absorvera
os programas da Fundacdo Nacional de Material Escolar (FENAME/MEC). Localizada no
bairro de Maria da Graca, suburbio da Zona Norte do Rio de Janeiro, a rua Miguel Angelo,
n® 96, a extinta fabrica de material escolar passa entdo a integrar a infra-estrutura do Centro,

sendo designada, em 1999, Campus Maria da Gragca.
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Ainda nesse mesmo ano, é firmado um convénio entre CEFET/RJ e Secretaria de
Estado de Educacdo do Rio de Janeiro (SEE-RJ), com a finalidade de democratizar o acesso
aos cursos técnicos do Centro. Por meio desse convénio é criado e instalado, no Campus
Maria da Graca, o Colégio Estadual Professor Horacio Macedo, que inicia suas atividades no
ano de 2000, quando entdo é oferecida matricula nos cursos técnicos do CEFET/RJ a todos 0s
alunos que cursam o ensino médio no referido colégio estadual.

E também do ano de 1999 a implantacio do Nucleo de Tecnologia Automobilistica
(NTA). Com suporte da entdo Fundagdo de Apoio ao CEFET/RJ, da Fundagdo Rotéria da
Educacao para o Trabalho (FRET) e da BR-PETROBRAS Distribuidora S. A., o Nucleo é
projetado para reproduzir o ambiente automotivo da cadeia de montagem automobilistica, no
espaco escolar. Desse modo, 0 NTA oferece véarios programas de qualificacdo para um
publico diversificado: alunos de ensino médio, de ensino técnico, de ensino superior e
trabalhadores em geral. Em 2001, o NTA incentiva a criacdo do curso técnico em
Automobilistica, em carater regular.

No bojo da politica governamental de expansdo da rede federal de educacdo
tecnoldgica, que prevé a implantagcdo de cinco novas escolas técnicas, quatro novas escolas
agrotécnicas e 33 unidades descentralizadas até o final do ano de 2007, em junho de 2006 o
Campus Maria da Graca é transformado em Unidade de Ensino Descentralizada (UnED),
tendo em seu planejamento a abertura de novos cursos técnicos, como os de Seguranca do
Trabalho e Informética. Na recém-inaugurada UnED vém sendo desenvolvidos programas de
formacgéo destinados as classes populares, instituidos pelo governo federal, a exemplo do
Projeto Escola de Fabrica, realizado em parceria com a Eletrobras, e do Programa Jovem
Aprendiz, junto a Petrobras, do qual o CEFET/RJ é responsdvel pela Coordenagdo
Pedagdgica Nacional.

Inaugurada em agosto de 2003, a Unidade de Ensino Descentralizada de Nova Iguacu
(UnED Nova Iguacu) é resultado de uma politica iniciada no governo Sarney, em 1986, com o
chamado Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino Técnico (PROTEC), objetivando
expandir e interiorizar a oferta de cursos em &reas afastadas dos grandes centros urbanos.
Dessa forma, espera-se garantir o acesso das classes populares a cursos considerados de
exceléncia, como, também, possibilitar o desenvolvimento tecnoldgico e social da regido.
Nesse sentido, a UnED Nova lguacu oferece os cursos técnicos de Eletromecénica,

Informatica, Enfermagem e Telecomunicacdes, integrados ou concomitantes ao ensino médio;
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na graduacdo, sdo oferecidos bacharelados em Engenharia Industrial de Controle de

Automacéo e, ainda, em Engenharia de Producéo.

Inserido em uma sociedade capitalista, onde educacgéo e trabalho s&o subsumidos ao
capital e a educacdo, por conseguinte, é tornada mecanismo de conformacdo da classe
trabalhadora ao sistema que explora o trabalho como mercadoria, o Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca, em sua trajetoria de 90 anos de
comprovado reconhecimento por parte da sociedade, foi se amoldando as transformacGes

socioecondmicas, politicas e culturais ocorridas ao longo desse periodo.

Formando jovens e trabalhadores, desde o inicio da industrializacdo no pais até esse
comeco de século XXI, o CEFET/RJ — que principia suas atividades como Escola Normal de
Artes e Officios, em 1917; que na década de 1940, torna-se instituicdo de ensino técnico
industrial; e, ainda, que a partir do final da década de 1970, quando da sua transformacgdo em
centro de educacdo tecnologica, recebe a incumbéncia de oferecer ensino profissional em
todos os niveis, tanto para a area da indudstria, quanto para o setor de servicos — €, hoje, uma
instituicdo em crise, espaco onde se percebe, com clareza, manifestacfes das contradigdes
entre capital e trabalho.

Se por um lado, busca atender as reivindicacOes da classe trabalhadora no sentido de
democratizar as oportunidades educacionais, de outro, atrelado aos interesses particulares do
capital é induzido a formar mao-de-obra para o trabalho alienado, por meio de curriculos

fragmentados, desarticulados e de curta duragéo.

Nesse cenario, Mészaros (2006b) afirma que ndo apenas as instituicdes de ensino, mas
também, o sistema educacional na sua globalidade passam por uma crise, cuja natureza é
estrutural. “A crise de hoje ndo é simplesmente a de uma instituicdo educacional, mas a crise

estrutural de todo o sistema da “interiorizagdo’ capitalista” (p.272-3).

Poder-se-ia afirmar, entdo, que a crise verificada no CEFET/RJ reflete a crise
institucional do  Estado, cuja estrutura  econdmico-social e  superestrutura
juridico-politico-ideoldgica demarcam as diretrizes da politica cientifica e tecnoldgica
segundo os preceitos neoliberais; diretrizes estas que servem de sustentaculo para a

formulacéo de politicas pablicas para a educacdo, em geral.

Vimos, anteriormente, que a politica governamental que promoveu a reforma da
educacdo do final dos anos de 1990 buscou oferecer a escola capitalista uma face

universalizante e democratizante; entretanto,
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Na escola atual, em funcdo da crise profunda da tradi¢do cultural e da
concepcdo da vida e do homem, verifica-se um processo de progressiva
degenerescéncia: as escolas de tipo profissional, isso é, preocupadas em
satisfazer interesses praticos imediatos, predominam sobre a escola
formativa, imediatamente desinteressada. O aspecto mais paradoxal reside
em que esse novo tipo de escola aparece e é louvado como democrético,
guando, na realidade, ndo sé é destinado a perpetuar as diferencas sociais,
como ainda a cristalizad-las em formas chinesas (GRAMSCI, 2001, v.2,
p.49).

3. O CEFET/RJ E A REFORMA DO ENSINO MEDIO E TECNICO DOS ANOS DE
1990

E absolutamente condenavel, ‘a educacio popular pelo Estado’,
determinar por uma lei geral os recursos das escolas populares, as
aptidBes exigidas do pessoal de ensino, os ramos da instrucéo, etc. e
vigiar com a ajuda de inspetores do Estado, como sucede nos Estados
Unidos, o cumprimento dessas prescri¢des legais, € coisa inteiramente
diferente de converter o Estado em educador do povo (MARX, 1984,
p.21).

N&o pretendo analisar todas as mudangas ocorridas no interior da escola, mas, sim
privilegiar as media¢gBes que apontam para subordinar a ldgica e o funcionamento da
instituicdo as necessidades dos setores secundario e terciario da economia, com a
fragmentacdo de contetidos e de tempos escolares, o que acaba por engendrar 0 aumento do
indice de evaséo nos cursos técnicos.

A partir da segunda metade dos anos 1980, mais precisamente em um contexto de
redemocratizacdo, na efervescéncia de movimentos, como o das “Diretas ja” e do “dia D”, no
ambito do CEFET/RJ ja& havia consenso, no tocante a reformulacdo dos planos de ensino e
curriculos, porquanto o Parecer n® 45/72 tornava-se entrave em face do projeto pedagdgico da
instituicdo, que muito embora ndo explicitado no papel, precisava ser reconstruido. Além do
que, o problema da questdo financeira na rede publica de ensino, em geral, afetava o
CEFET/RJ, em particular. A verba destinada a instituicdo tornava-se insuficiente diante das
necessidades impostas pela sua transformacédo de ETF para CEFET. No que se refere ao nivel
médio de ensino, laboratérios e oficinas ndo eram reequipados desde 1972-74, posto que a
verba oriunda do convénio MEC—BIRD, destinara-se a implantacdo e implementacdo dos

Cursos de Engenharia de Operacdo, depois Engenharia Industrial.
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Frigotto e Ciavatta (2006), ao analisarem os embates da reforma do ensino técnico,

enfatizam o caréater regressivo da reforma educacional dos anos 1990 diante do movimento,

interno nas escolas técnicas federais e CEFETSs, no sentido de reformulagdo curricular: “a

rede, de modo diferenciado, tinha sido mobilizada pelos debates da democratizacdo e pela
critica ao economicismo, tecnicismo, dualismo e fragmentacédo”(p.347).

205

E somente em 1988 que o Curso Técnico de Eletrotécnica™ tornou-se precursor da

2% 6 50b a

mudanga curricular, depois de mais de 20 anos subordinado a uma mesma gestao
euforia do processo eleitoral que permitiu a comunidade escolar eleger o novo diretor, além
de chefes de departamento e coordenadores de curso e disciplina. Muito embora a nova
organizagdo curricular tenha ocorrido sob a égide do Parecer n® 45/72, foi possivel o
redimensionamento da carga horaria das disciplinas, a introdugdo de novos temas, a incluséo
da programacdo de visitas técnicas®’, além da revisio da carga horéaria dos professores
envolvidos no curso.

Cabe registrar que a idéia da programacao de visitas técnicas surgiu da necessidade de
o referido curso, ndo sé acompanhar o mundo do trabalho, mas, também, agucar a percepgao
do aluno para as formas de organizacao do trabalho, do uso da maquinaria, instrumentos, etc.,
0 que ndo tinha o significado de voltar o curso para as necessidades estritas das empresas
visitadas.

Quer por conservadorismo, quer por inseguranca ou desconfianca em face do cenario
democrético, ainda transitorio e restrito, a maioria dos coordenadores de cursos optou por
reformular os curriculos a partir dos anos de 1990.

Em 1991, instituiu-se, entdo, um Grupo de Trabalho (GT) pela Portaria n® 135/91, que
tinha por finalidade “elaborar uma Politica de Atualizacdo, Aperfeicoamento e
Desenvolvimento da Educacdo Tecnoldgica”, com vistas a analisar quantitativa e
qualitativamente o atendimento educacional realizado pela instituicdo. As questdes suscitadas
pelo GT orientavam-se no sentido de analisar os objetivos dos cursos e respectivos curriculos,
a concepcdo e desenvolvimento de estdgio, a alteracdo de métodos e técnicas de ensino na
formacdo geral e especifica, as implicacBes da politica industrial e de ciéncia e tecnologia

para a educacdo tecnologica do CEFET/RJ, para citar algumas. Em decorréncia, foi

205 Coordenado pelo Professor Jodo Francisco da Fonseca e assessorado pela Professora Zuleide Simas da
Silveira, no periodo de 1988 a 1992.

206 Edmar de Oliveira Gongalves dirigiu a instituicdo de 1966 a 1987. Cabe ressaltar que seu pensamento sofreu
forte influéncia dos militares desenvolvimentistas da Escola Superior de Guerra, tendo participado de varios
cursos oferecidos pela entidade, além de ser membro assessor de diversas comissdes do convénio MEC—BIRD.
207 A programagéo das visitas técnicas ficou a cargo da Professora Zuleide Simas da Silveira.
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promovido o | Seminario Internacional de Educacdo Tecnoldgica, uma realizacdo conjunta do
CEFET/RJ, SENET, OEA, SENAI e SENAC, com o objetivo de analisar, comparativamente,
as principais experiéncias e tendéncias de educacdo em paises da América Latina, América do
Norte e da Europa, a fim de subsidiar o aperfeicoamento dos planos de ensino e gestdo da
educacdo tecnoldgica.

Entrementes, 1995 foi o ano em que a questdo da reformulacdo curricular foi
amplamente discutida nas escolas técnicas e CEFETS, em geral, e de modo particular no
CEFET/RJ. Em um contexto em que o neoliberalismo buscava engendrar 0 consenso de que a
qualidade educacional deveria estar associada aos principios mercadolégicos e de

208

rentabilidade”™, o Departamento de Ensino de 2° Grau do Centro, a partir do tema Qualidade

na educagdo, promoveu um ciclo de debates®®®

, trazendo para reflexdo o modelo pedagdgico
proposto pela SEMTEC/MEC: “o CEFET/RJ tem um compromisso com a formagéo das elites
tecnologicas desse pais. A busca constante de um ensino tecnologico de exceléncia é o
caminho que leva a esse objetivo”.

Com a finalidade de definir estratégias para a reformulagdo curricular foi, entdo,
convidado um consultor da area de gestdo empresarial®'®. Separando escola e sociedade em
dois sistemas distintos, o especialista na area de qualidade e gestdo enfatizava que a questédo
da “qualidade” relaciona-se a satisfacdo do “cliente”; por conseguinte, seria fundamental que
escola avaliasse, junto ao mercado, como seus “produtos” ali chegavam. “Quem nédo ouve seu
cliente ndo pode falar em qualidade; sem ouvir o cliente é melhor ndo fazer mudanca
[curricular]™?.

Sob a orientacdo do palestrante — para quem a "escola é sistema processador de
insumos (pessoas, tecnologias e matérias) e de produtos (ser humano global, integrado no seu
meio pronto para atuar profissionalmente)”, devendo, portanto, ouvir o “sistema receptor, a
sociedade”, onde se encontra o cliente/mercado — formaram-se grupos de professores de
todas as areas do conhecimento do CEFET/RJ que se reuniram em torno da reformulagédo

curricular dos cursos técnicos.

208 Gentilli (2001) ressalta que, na sociedade capitalista, a preocupacdo com a qualidade da educacéo ndo é uma
questdo nova. Trata-se da légica de ajuste da educagdo ao mercado, sob a alegacdo de trés premissas que tém
adentrado no senso comum, quais sejam, que a educacdo ndo responde as demandas e as exigéncias do mercado;
que a educacdo (em condicdes ideais de desenvolvimento) deve responder e ajustar-se a elas; e, ainda, que certos
instrumentos (cientificos) de medicdo nos permitem indagar acerca do grau de ajuste educacéo-mercado e propor
0S mecanismos corretivos apropriados (p.156).

29 Realizado de 23/01 a 27/01/1995.

219 Edgard Pedreira de Cerqueira Neto.

211 palestrante Edgard Pedreira de Cerqueira Neto.
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Os professores, em geral, diante da proposta do palestrante de considerar a escola

como “formadora de profissionais e cidadaos, a qual tem como cliente, em uma abordagem
mais ampla, o mercado de trabalho e, em uma abordagem mais imediata, o aluno [também,

tido como produto]”**?

, aceitaram o modelo proposto, para 0 CEFET/RJ, de instituicdo de
formacdo das elites tecnoldgicas e em busca constante de um ensino tecnoldgico de
exceléncia, rejeitando, por completo, a visdo de escola como “processadora de produtos para

um mercado exigente”.

O foco principal do CEFET-RJ deve ser a formacdo de um profissional de
qualidade, através de uma capacitacdo tecnoldgica de exceléncia, e que para
isso seja possivel, é necessaria uma sélida base cientifica e cultural; o que se
deseja é um profissional de alta capacitagdo tecnoldgica e cultural, ousado,
versatil, com espirito critico, personalidade e iniciativa e ndo uma pessoa
omissa que sera explorada, manipulada e engolida pelo mercado de trabalho;
(...) o crescimento do ensino estd relacionado com uma visdo integrada e
sisttmica das disciplinas, visando uma continuidade do aprendizado
tecnolégico, sem perder de vista a capacitacdo cientifica, social e politica,
que determina a formagdo do cidaddo; os curriculos e a programacdo das

disciplinas de ndcleo comum devem ser reformulados a fim de servir de

instrumental para as disciplinas técnicas®®,

O ano de 1996-97 tem seu lugar de destaque na histdria da educacdo brasileira, em
geral, e da formagdo profissional de nivel médio, em particular. No CEFET/RJ, locus em que
as contradicGes entre capital e trabalhos sdo mais visiveis, 1997 sera lembrado como marco de
reformas estruturais. De um lado, dirigentes que viam na reforma a base de sustentacdo para
fazer da escola uma organizacdo empresarial. De outro, professores que foram forgados a
admitir que a observacdo a lei e a definicdo de um modelo que se ajustasse aos parametros
legais seriam as premissas fundamentais para se manter viva a chama da educacdo publica,

laica e de qualidade.

O Plano Diretor do CEFET/RJ (1997—2000) é um documento que revela, de certo
modo, as contradi¢fes vividas pela instituicdo no processo de implantacdo da reforma do

ensino médio e técnico. Na aparéncia, o documento expressa o CEFET/RJ como uma

212 Grupo de trabalho do Curso de Técnico de Mecanica, relator Professor Solinho.
23 |bid. In: Arquivo geral do CEFET/RJ. Fundos CEFET/RJ: Ensino — DES/DE,/ Relatérios, Atos — cx: 009.5.6.
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instituicdo que ndo sO prima pela formacdo integral do homem, mas também, esta atenta as

mudancas de paradigmas do mundo moderno, que exigem

um novo perfil de trabalhador, pressuposto que a educacao tecnoldgica, no
nosso pais, ndo pode mais limitar a preparacdo para o mercado de trabalho,
sendo necessario toméa-la numa perspectiva de educacdo do homem, de
educacdo do cidaddo. A dicotomia entre formacdo do técnico e a formagédo
do homem e do cidaddo deve desaparecer, dando lugar a uma visdo
integrada (Plano Diretor do CEFET/RJ; 1997 — 2000).

Na esséncia, 0 documento deixa ver que a politica institucional compromete-se com as
exigéncias do mundo da producédo capitalista. Nesse sentido, 0 CEFET/RJ buscou definir

critérios e indicadores para redirecionar seu desenvolvimento educacional, com base no

214

estudo”™ realizado pelo Instituto de Economia Industrial da Universidade Federal do Rio de

Janeiro (IEI/UFRJ). Tal estudo teve o objetivo de definir uma politica de formacéo
profissional para o ano 2000.

O estudo desempenhou papel importante, vez que seus resultados apontam
alguns atributos, considerados primordiais ao profissional do futuro, que
acabaram por fundamentar o delineamento da politica do CEFET/RJ,
consubstanciada em seus programas e projetos a serem implantados até o
final do século [XX]. Dentre esses atributos destacam-se: raciocinio ldgico,
criatividade, habilidade para aprender novas qualificacBes, capacidade de
tomar decisdes, conhecimento técnico geral, espirito empreendedor,
responsabilidade com o processo de producdo, solidariedade, iniciativa para
resolucdo de problemas.

Certamente tais atributos, qualitativamente mais amplos e também mais
complexos do que aqueles embutidos nas propostas tradicionais de formacéo
profissional, do ponto de vista do sistema educacional e em especial do
CEFET/RJ, reforcam a necessidade de preparagdo do educando para
participar critica e reflexivamente dos modernos processos produtivos(op.
cit.).

No plano politico-ideolégico, a reforma mediada pelo Decreto n°® 2.208/97 encontrou
boa acolhida pelos dirigentes da instituicdo; a partir de entdo, foram realizadas varias oficinas,
seminarios, a exemplo do seminario Desafios e perspectivas para educacdo tecnoldgica no
CEFET, no qual foram abordados temas sobre a Nova Lei de Diretrizes e Bases; A Reforma
da Educacdo Profissional; Influéncias da Reforma da Educacdo tecnolégica no CEFET?,

realizado em marco de 1998, cujos objetivos foram o de promover o sentido de equipe entre

24 segundo nota do Plano Diretor (1997-2000), esse estudo foi patrocinado pelo Departamento Nacional do
SENAI, contando com participacdo de representantes de 134 empresas em processo de modernizacao.
25 0 evento contou com a participacdo do Secretario da SEMTEC/MEC, Ruy Berger Leite Filho; do
Diretor-Geral, Professor Marco Antonio Lucidi; e do Diretor de Ensino, Professor Fernando Gusmao.
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servidores, sensibilizar a comunidade dos desafios impostos pelas mudancas e discutir a
insercdo dos professores no novo modelo (DIREN/CEFET/RJ, 1998).

No plano executivo, em 1997, dias antes da publicacdo do Decreto n® 2.208/97, a
separacao entre ensino médio e técnico foi discutida no Conselho de Professores — instancia
normativa e deliberativa de questbes pertinentes ao ensino médio e técnico. Baseados na
realidade concreta, quando ocorriam profundas mudancas estruturais nos campos
socioecondémicos e politico, que afetavam diretamente a relacdo trabalho—educacéo, o
pensamento Unico, no Conselho de Professores, era o de que deveria se cumprir a lei e definir
um modelo de educacdo que se ajustasse aos parametros legais: “o processo € irreversivel e,
portanto, temos duas opcdes, ou fortalecer o ensino médio, ou, investir apenas no ensino
profissional” (Presidente do CONSEP?®, 1972 Sessdo Ordinaria), apesar de se ter claro que as
mudancas poderiam trazer sérios problemas de horério ndo apenas para professores, como,
também, para alunos, além do que os cursos tecnicos teriam finalidades bem proximas aos
cursos do SENAL.

A partir dai, a reforma foi divulgada na comunidade interna por meio de reunides
promovidas pelo, entdo, Departamento de Ensino de 2°grau®’. Cabe destacar que, no &mbito
do Conselho de Professores, alguns docentes de visdo critica se pronunciaram enfatizando o
fato de o Decreto n® 2.208/97 ter sido elaborado sob orientacdo do Banco Mundial, sem
consulta prévia aos diretores dos CEFETS e Escolas Técnicas, e, portanto, sua “motivacao ndo
foi pedagdgica e sim econdmica”; outros apontavam que fortes pressdes advindas das bases
sindicais contribuiram para fortalecer a reforma imposta pelo referido decreto, e que,
entretanto, era preciso ter em mente que “as escolas que ndo se enquadrarem serao
marginalizadas”.

Na reunido de coordenadores de cursos houve destaque para o carater autocratico do
Decreto n® 2.208/97, que na visdo do grupo, ia além de uma reedigéo dos parametros legais do
governo militar que por meio da Lei n® 5.692/71 e do Parecer n® 45/72 trouxeram um
“engessamento” a elaboracdo das grades curriculares: a reforma imposta pelo governo
Cardoso previa 0 ensino por competéncias, uma novidade nada atraente. Em sintese,
parece-me que, pelo menos, o0s professores-conselheiros e coordenadores de curso ofereceram

alguma resisténcia por terem consciéncia dos limites do ideario em que se movia a reforma.

216 O chefe de Departamento do Ensino de 2° Grau ¢ o presidente nato do Conselho de Professores. Esteve a
frente dos trabalhos, no periodo de 1996 a 1999, o Professor Carlos Artexes Simdes.
217 A partir do ano 2000, esse setor passa a denominar-se Departamento de Ensino Médio e Técnico (DEMET).
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Todavia, a pratica mostrara um distanciamento do corpo docente, como um todo, ao longo da
implantagdo da reforma.

Em maio de 1997, a partir da publicacdo da Portaria n® 646 — permitia aos CEFETSs
destinar ao ensino médio a ser implantado em 1998, apenas, 50% do numero de vagas
oferecidas no ultimo concurso para 0s cursos técnicos integrados — foram instituidas duas
comissdes, uma de professores da area de cultura geral e outra, de professores da area técnica
a fim de serem elaborados os curriculos do ensino médio e ensino profissional,
respectivamente. De imediato, é o curriculo do ensino médio que sofre alteracdes em
decorréncia da obrigatoriedade de insercdo das disciplinas de Educacdo Artistica, Filosofia e
Sociologia, consoante preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996,

em seus artigos 26 e 36:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela.

§ 2° O ensino de arte constituirdA componente curricular obrigatério, nos
diversos niveis da educacdo bésica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos (...)

Art. 36, § 1°. Os contelidos, as metodologias e as formas de avaliacéo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

I — dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a
producéo moderna;

Il — conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

111 — dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania.

Destaco as dificuldades que o CEFET/RJ enfrentou para elaborar o curriculo do ensino
médio: primeiro, por ndo ser sua tradicdo; segundo, pela exigiiidade de tempo, uma vez que o
novo ensino médio seria colocado em préatica ja no ano de 1998; e, por fim, porquanto foi
somente em junho de 1999 que a SEMTEC/MEC disponibilizou as diretrizes curriculares
especificas do ensino médio. Assim sendo, ainda no 2° semestre de 1999, o curriculo sofreu a

primeira alteracdo para ser implantado no ano letivo seguinte.

A comissdo responsavel pelo ensino profissional, coube, nesse primeiro momento,

redesenhar os curriculos e repensar os respectivos conteidos norteados pelo Parecer n® 45/72,
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muito embora o Parecer n® 17, de dezembro de 1997, orientador dos sistemas de ensino e
escolas sobre a questdo curricular dos cursos técnicos, tratasse das Diretrizes Operacionais

para a Educacdo Profissional em nivel nacional.

A questdo curricular da educacéo profissional técnica remete-se, portanto, ao
Decreto n°® 2.208/97 e, por enquanto, ao Parecer n° 45/72, do extinto
Conselho Federal de Educacédo, devendo-se aguardar o encaminhamento ao
Conselho Nacional de Educagdo, pelo Ministério da Educacdo e do
Desporto, de proposta das novas diretrizes curriculares nacionais, para
deliberacdo, conforme dispbe a alinea e, do § 1°, do artigo 9°, da Lei n°
9.131, de 24 de novembro de 1995, que alterou dispositivos da Lei n° 4.024,
de 20 de dezembro de 1961, e deu outras providéncias (BRASIL,
MEC/CNE/CEB, Parecer n® 17/97).

Lancando mdo da prerrogativa do art. 8%, do Decreto n® 2.208/97, que determinava que
“Os curriculos do ensino técnico serdo estruturados em disciplinas, que poderao ser agrupadas
sob a forma de mddulos”, a comissdo encarregada da reformulacdo curricular dos cursos
técnicos, apenas, enquadrou as disciplinas que vinham sendo integradas ao curriculo de
cultura geral, em horéario separado desse ultimo; o que ndo poderia ter sido diferente, posto
que a organizacdo curricular do Parecer n® 45/72 trazia uma lista geral de habilitagdes
profissionais, ou em outras palavras, apresentava tdo-somente a nomenclatura dos cursos, com
as respectivas “matérias” a serem ministradas e a carga horaria por habilitagao.

Cabe ressaltar que a reforma curricular tanto do ensino médio, quanto do ensino
técnico ndo foi discutida com profundidade entre os professores, ficando a elaboracdo dos
curriculos nas maos de poucos, quer pela falta de se criar mecanismos para sensibilizacdo e
envolvimento do pessoal, por parte dos gestores da instituicdo, nas questdes da reforma; quer
pela exiguidade do tempo imposta pelo MEC que exigia das instituicdes o cumprimento de
um cronograma; quer, ainda, pelo fato de os professores, em geral, terem uma visdo de que a
reforma ndo passava de mais um tecnicismo-produtivista da SEMTEC/MEC, que, para além,
de exigir a leitura de muitos documentos cuja linguagem era desconhecida e massacrante,
logo cairia por terra.

No final de 2000, quando foi finalizada a reforma curricular dos cursos técnicos
sob a orientacdo do Parecer n® 16/99, da Resolucdo n® 4/99 e dos Referenciais Curriculares,

contava-se, apenas, com um professor envolvido na reformulagdo curricular por curso®®. De

28 Curso de Eletrotécnica, Professora Zuleide Simas da Silveira; Curso de Eletronica, Professor Aridio
Schiapacassa; Curso de Mecanica, Professor Sérgio Bastos; Curso de Construcdo Civil, Professora Margarida
Miranda; Curso de Meteorologia, Professor Almir Venancio e Curso de Telecomunicagdes, Professor Rogério
Rodrigues Rocha.
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um lado, acredito que a falta de envolvimento dos docentes de um modo geral no processo da
reforma, seja na leitura da documentacdo emanada pelo MEC e de artigos de andlise critica,
seja na elaboracdo dos curriculos, pode ter dificultado a formacdo de uma consciéncia critica
da massa de professores. De outro, o coordenador dos cursos de educacéo profissional®*® do
DEMET destaca que, apesar de os coordenadores de curso afirmarem que a formacéo
profissional integrada oferecida pela instituicdo “estava dando certo”, a reforma s6 nédo colheu
melhores resultados no CEFET/RJ porque o tempo foi curto, “ndo se sabia como fazer, como
ensinar por competéncias, como avaliar por competéncias, o0 que demandaria uma equipe de
profissionais para ensinar como fazé-lo”; se o processo para licitagdo da consultoria fosse
levado a frente, teriamos “um processo de capacitacdo e afericdo, podendo se perceber se 0

professor assumiria ou ndo a reforma; talvez se conseguisse éxito”*%.

3.1. CONCEPCAO DE EDUCACAO TECNOLOGICA NA OTICA DOS
PROFESSORES

Diferentemente do preconizado pelo Texto Base para Reunido do Férum de Diretores
de Ensino das IFETSs, realizado em Brasilia, nos dias 19 e 20 de outubro de 1999 — “o
conceito de Educacdo Tecnoldgica € uma construcdo social das préprias comunidades das
escolas Técnicas, Agrotécnicas e CEFETSs, e ndo uma denominacdo forjada pelos textos
legais” —, a anélise por mim empreendida, na primeira sessdo deste capitulo, permite afirmar
que a concepgdo de educacao tecnoldgica que se tornou hegemdnica nos anos de 1990 veio se
firmando no cenario educacional desde os anos de 1960-70, basicamente a partir de
recomendagcOes de organismos internacionais e documentos oficiais editados por
engenheiros-educadores 0s quais viam nas escolas técnicas, depois CEFETS, o locus
privilegiado para abrigar uma educacdo que servisse ao projeto de desenvolvimento
econémico do pais, projeto esse de insercao subordinada e associada ao capital internacional,
em que muitos deles, ao se apropriarem da concep¢do de “capital humano”, lograram
privilégios, quer mantendo-se no poder, quer como membros de comissdes bilaterais, quer

desfrutando de viagens ao exterior.

219 professor Almir Venancio.
220 O Professor Almir Venancio ocupou o cargo no periodo de 2000 até 2003. Entrevista realizada em 08/02/06,
na sala L- 33, da unidade-sede.
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Portanto, captar a concepcao de educacdo tecnoldgica, na Otica de professores, seria
decisivo. Professores, em geral, cuja agdo concebemos como préxis — uma concepgao que
resulta da atividade real de cada um, estando implicita nas suas acdes®’; professores, em
particular, que vivenciaram a reforma do ensino sim, mas, sobretudo, de professores e
professoras que sofreram na carne a implantacdo da politica neoliberal, responsavel por
sucessivos cortes nos ganhos salariais dos servidores publicos, e, ainda, a desmontagem da
previdéncia que levou a corrida pela aposentadoria de um grande numero deles, ex-alunos da
instituicdo, com conhecimento ndo apenas de ordem tedrica, mas, sobretudo, de ordem
pratica. E, ainda, de docentes que passaram de geracdo para geracdo, de professores para
professores, de aluno para aluno, o modelo de escola, que, apesar, de suas contradicdes, era 0
gue mais se aproximava de uma escola de formacdo integral; de professores e professoras que
presenciaram a devastacdo do capital mediada pelo PROEP, nas dependéncias da escola,
jogando fora o “velho” para entrar o “novo”, uma modernizacdo—conservadora, de carater
autocratico que passou como um rolo compressor por toda a instituicao.

Era desses professores que eu pretendia captar a concepcdo de educagdo tecnologica,
professores que viram o descarte”” de equipamentos e instrumentos em bom estado,
empregados em sua maioria no parque industrial brasileiro que mescla nitidamente elementos
do fordismo, ainda vigente de forma acentuada no Brasil, e elementos das novas formas de
acumulacgdo flexivel. Enfim, pretendia captar a percepcdo desses professores em relagdo a
reforma promovida pelo Decreto n° 2.208/97. Entretanto, ndo logrei éxito.

Segundo Richardson (1985), técnicas de amostragens permitem chegar a um resultado
confiavel sobre o grupo que se deseja estudar, principalmente, se 0 nimero de elementos for
grande. Considerando que numero de professores na unidade-sede do CEFET/RJ € de 322 e 0
tempo para realizar a pesquisa foi curto, optei por trabalhar com uma amostra?®® de 10% desse
total, ou seja, 33 professores, uma vez que “quanto maior for a fracdo de amostragem, maior
sera a probabilidade de obter uma amostra representativa” (ibid., p.108).

Isso significa que se, apenas, 33 professores respondessem a pesquisa, a amostra teria

confiabilidade. Para garantir tal ndmero, enviei o0 questiondrio contendo seis questes

22! Gramsci, 2001, v.1, p.97.
222 O que vem ocorrendo até os dias de hoje.

223 “Fracdo de amostragem (n/N) é a razdo entre o tamanho da amostra (n) e o tamanho da populacdo (N)”
(idem).
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224 (anexo 2) para 75 professores, 0 que representa cerca de 23,3% do total de docentes

abertas
da unidade-sede; destes, apenas, 10 responderam, o que corresponde a aproximadamente 3%
da totalidade, inviabilizando por completo minha analise.

E certo que o material da entrevista chegou as méos dos professores em um periodo
proximo das férias e, ao mesmo tempo, delicado pelo fato de o CEFET/RJ ter deflagrado o
processo eleitoral para Diretor-Geral, 0 que pode ter inibido as respostas. Entretanto, cabe-me
perguntar se o fendmeno da acomodacdo passiva®®, visivel nos momentos da reforma e
daqueles que se seguiram, poderia justificar a omissédo por parte dos quase 86% do total de
docentes que receberam o questionario.

Né&o parto do principio de que a burguesia facilmente pode cooptar trabalhadores para
a reforma, em virtude de serem estes Ultimos, em sua esséncia, reformistas. Pelo contrario,

entendo que a classe trabalhadora se move em um campo de lutas, se forma e se constroi

em permanente movimento de negac¢do e afirmacdo, ora como individuos
submetidos a concorréncia, ora como 06rgaos vivos do capital em seu
processo de valorizagdo, ora como personificacdo de interesses de classes
em luta, ora como aspectos subjetivos da contradicdo histérica entre a
necessidade de mudar as relagdes sociais e a determinacdo das classes
dominantes em manté-las (1ASI, 2006, p.17).

Da mesma forma, é certo, também, que o éxito das reformas neoliberais no que
concerne as leis trabalhistas e previdenciarias, como, também a implantacdo de um projeto
pedagdgico ndo elaborado por eles, professores do CEFET/RJ, contribuiu para a conformacao
do professorado. Concordo, pois, com lasi (2006), que a consciéncia social traz em si
contradi¢cGes em que negacdo e consentimento coexistem na realidade concreta, para a classe
trabalhadora no Brasil. Portanto, o fendmeno que em sua aparéncia mostra a acomodacéo do

professorado, na sua esséncia traz o “amoldamento ao capital??®

, reunindo, em si, oscilagdes
da consciéncia de classe que transitam entre a negacao e o consentimento.

Nesse sentido, 0 modo autocratico e violento da reforma promovida pelo Decreto
n® 2.208/97 estaria levando a consciéncia do professorado a oscilar entre negar e consentir a

implantacdo e implementagdo da reforma do ensino médio e técnico no CEFET/RJ.

224 O questionario de perguntas abertas é aplicado quando “o pesquisador ndo est4 interessado em antecipar as
respostas, deseja uma maior elaboracgéo das opinifes do entrevistado” (RICHARDSON, 1985, p.145).

225 Frigotto e Ciavatta (2006) atribuem ao comportamento de professores da rede federal, em geral, diante da
reforma, o significado de acomodacdo passiva, “expressa na atitude de ndo-envolvimento com os debates e
aderindo mais ou menos passivamente a reforma” (p.344).

22 |asi (2006 ).
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Negacdo porque o docente contesta a ordem estabelecida, uma vez que ndo enxerga a

escola como lugar de se reproduzir o discurso dominante e de se “preparar gorilas

amestrados”?’; nega porque, ao se auto-alienar, nem se reconhece no que faz, nem se sente

bem negando a si mesmo e, por negar, ndo se realiza no trabalho. “Por conseguinte, o

trabalhador s6 se sente em si fora do trabalho, enquanto no trabalho se sente fora de si”
(MARX, 2004a, p.11).

Consente porque se caracteriza por uma consciéncia de acomodacdo a ordem social;

porque enquanto individuo pensa em seu trabalho como meio de garantir sua subsisténcia.

O momento em gue um ser humano ndo se reconhece naquilo que é sua
mediacdo fundamental para a vida, mais precisamente quando o trabalho
como atividade fundamental da existéncia se torna s6 um mero meio de vida,
pode ser vivido como um momento de desilusdo, crise existencial, revolta,
ou ser um importante instante de superagdo da serialidade que caracteriza o
processo estranhado da préxis cotidiana em direcdo ao ser do grupo (IASI,
2006, p.69).

Portanto, observa-se o comportamento do professorado do CEFET/RJ em um
movimento que oscila entre a negacdo e o consentimento, expresso com clareza nas palavras
da Professora Julido: “Eu ndo sei de reforma nenhuma, nem quero saber de leis e decretos; o
mais importante, é que entro em sala e dou a minha aula”??®.

Segundo lasi (2006), o momento em que o trabalho se torna apenas meio de vida pode
ser, também, instante de superacdo daquilo que caracteriza o trabalho estranhado. Ora, se 0s
momentos que se sucederam a reforma do ensino médio e técnico poderiam ter se tornado
instantes de superacdo em direcdo a praxis revolucionaria, minha questdo estd em buscar
saber que esfor¢o coletivo se imprimiu nesses quase dez anos de reforma, no a&mbito do
CEFET/RJ, para mudar o status quo? Por que o Decreto n® 5.5154/04 néo surtiu discussdes?
Existe um ponto de inflexdo entre a negacédo e o consentimento da reforma? Os professores do
CEFET/RJ tém naturalizado os diversos projetos pedagdgicos clivados pela sociedade cindida
em classes? Afinal, qual a concepcdo que os professores do CEFET/RJ tém de educagéo
tecnologica?

Diria Gramsci, sdo conformistas de algum conformismo, homens-massa, “quando a
concepgdo do mundo ndo é critica e coerente, mas ocasional e desagregada, pertencemos
simultaneamente a uma multiplicidade de homens-massa, nossa propria personalidade é
composita” (GRAMSCI, 2001, v.1, p.94).

227 pelo menos é o que ficou registrado, em 1995, no ciclo de debates Qualidade na educago. Ver p. 191-92.
228 professora do Curso de Telecomunicagées.
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Pergunto, entdo: o que estaria faltando para esta massa se movimentar na direcdo de
uma mudanga? Sabe-se que toda massa precisa de uma liderancga; entretanto, os dirigentes do
CEFET/RJ transferem toda a responsabilidade das agdes académicas para o professor,
enquanto individuo: “o professor tem que querer”. Na realidade concreta do cotidiano escolar
do CEFET/RJ, dirigentes da instituicdo, em geral, oferecem algumas condicdes de trabalho
sem, entretanto, intervir na area da liberdade individual.

Desse modo, deparo-me com a contradi¢do entre individuo (professor) e instituicdo
(CEFET/RJ), uma vez que, se por um lado, a instituicdo € formada a partir da consciéncia de
individuos politicos que engendram suas préprias relagdes sociais e, portanto, relagcdes de
poder, sob a forma de escolha de seus representantes (coordenadores, conselheiros, diretores)
e de um conjunto de normas, regulamentos, regimento, e até mesmo de seu estatuto; de outro,
para o individuo (professor) a instituicdo (CEFET/RJ) fica invisivel.

Assim sendo, quando surge a reforma do ensino, em sua concretude, ou mesmo depois
de decorridos alguns anos de sua implantacéo, aquele lugar para o individuo (professor) nédo é
locus de relagcbes sociais, de luta, de embate de forcas, mas, apenas, um mundo invisivel. Do
meu ponto de vista, € 0 que bem expressa o resultado das disputas eleitorais que vem
ocorrendo na instituicdo, seja para ocupar cargos dos quadros dirigentes, seja para ocupar a
presidéncia da sessdo sindical — Associacdo de Docentes do CEFET/RJ (ADCEFET/RJ).

32. A REFORMA CURRICULAR EM CONSONANCIA COM AS AREAS
PROFISSIONAIS

Uma das funcbes principais da educagdo formal nas nossas sociedades é
produzir tanta conformidade ou “consenso” quanto for capaz, a partir de
dentro e por meio dos seus préprios limites institucionalizados e legalmente
sancionados (MESZARQS, 2005, p.45).

O governo FHC efetiva a associacdo dependente do Brasil ao capital mundial por meio
de diretrizes sociais, politicas, econdmicas e culturais, incluindo, desse modo, o pais na
excludente divisdo internacional do trabalho, em uma fase do capitalismo em que o
conhecimento cientifico-tecnoldgico ndo é tido apenas como ponto de superacao da atual crise
de acumulacdo, mas, também, adquire a dimensao politica de reserva estratégica da soberania
nacional.

Assim sendo, no interior do Estado, a burguesia hegeménica brasileira associada e

subserviente ao capital internacional, envolvendo funcionarios governamentais e excluindo
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representantes da classe trabalhadora®®, promove, no estilo de negociacdo bipartite, a
reforma da educagdo no Brasil. Essa reforma, bem em consonancia com a concepgdo de
educacdo tecnoldgica que veio se fortalecendo nas Ultimas décadas, € direcionada,
predominantemente, a qualificar, adaptar e conformar a forca de trabalho a producédo imediata
e alocacdo nos servigos, sem, no entanto, estabelecer uma politica de aumento da capacidade
de produzir ciéncia e tecnologia.

No cenério de desnacionalizagdo e desindustrializacdo, é por meio do curriculo que o
Estado capitalista, na condicdo de educador, com suas praticas coercitivas’®, pde em
execucdo seu projeto de sociedade, estimulando escolas técnicas e CEFETSs, em geral, a
adaptarem ciéncia e tecnologia transferidas do capital central e se adequarem as demandas da
racionalidade do mercado, por meio de curriculos fragmentados cuja organizacdo se sustenta
por blocos de competéncias do setor produtivo.

A analise que empreendo busca mostrar que a reforma curricular promovida pelo
Decreto n® 2.208/97 trouxe ndo sé a fragmentagdo curricular entre contetidos de cultura geral
e cultura especifica, mas, sobretudo, a reducdo dréstica na carga horaria dos cursos técnicos.
Da formacdo técnico-profissional a educagdo tecnoldgica, o CEFET/RJ deixa de formar
técnicos industriais para o Estado provedor da industrializacdo para formar técnicos
adaptaveis ao mercado, em geral, e ao setor de servicos, em particular.

No processo de reforma curricular da educacdo profissional de nivel técnico, o
CEFET/RJ participou de oficinas pedagdgicas de ensaios curriculares, promovidas pela
SEMTEC/MEC. Em decorréncia desses eventos foram definidos, no ambito da institui¢éo, os

seguintes procedimentos metodoldgicos: definicdo de grupo gestor®

e de grupo de apoio
técnico-pedagdgico’?; estudo, discussdo e sistematizacdo dos principais documentos
pertinentes a reforma, tais como: Lei n® 9394/96, Decreto n® 2.208/97, Portaria MEC
n® 646/97, Portaria do MEC n® 1005/97, Parecer CEB/CNE n° 15/98, Resolugdo CEB/CNE
n® 03/98, Parecer CEB/CNE n° 16/99, Resolugdo CEB/CNE n° 04/99 e Portaria

MEC/SEMTEC n° 30/2000, legislacdo do exercicio profissional especifica para cada curso e

29 Neves (1997) ressalta que ndo se pode omitir a presenca de trabalhadores organizados no processo de
defini¢do das politicas educacionais. No entanto, no governo FHC, para definicdo e implementagdo de tais
politicas, foi solicitada a opinido dos trabalhadores, predominantemente, acerca dos rumos da educacdo da
parcela da forca de trabalho simples, em particular. Portanto, as acfes governamentais com relacdo a politica
educacional, em geral, foram implementadas a revelia da classe trabalhadora.

230 Neves, 2005.

231 O grupo gestor foi formado por membros da Diretoria de Ensino e do Departamento de Ensino Médio e
Técnico

232 0 grupo de apoio técnico-pedagdgico foi composto de técnicos em assuntos educacionais lotados na Divisao
de Projetos Educacionais e, ainda, da Professora Zuleide Simas da Silveira que, & época, integrava a equipe.
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referenciais curriculares de cada area profissional; elaboracdo de plano curricular por
professores representantes de cada curso técnico; realizagdo de oficinas para apresentagdo e
discussdo dos planos curriculares de cada curso técnico; discussao dos planos curriculares nas
respectivas coordenacfes dos cursos técnicos; consolidacdo da proposta de reformulacéo
curricular da educacdo profissional de nivel técnico; analise e aprovacdo pelo Conselho de
Professores e pelo Conselho Diretor do CEFET/RJ da proposta de educacdo profissional de

nivel técnico.

O cronograma apresentado no Quadro n° 1 foi elaborado, tendo em vista o prazo de
entrega dos curriculos reformulados para setembro de 2000, prazo este estabelecido pela
Portaria n° 30 de 21 de marco de 2000, que reafirmava a obrigatoriedade de as instituicdes
federais de educacdo tecnoldgica seguirem os critérios da Resolucdo n® 04/99, além de em seu
artigo 2°

Estabelecer que os cursos a serem oferecidos pelas instituicdes, a
partir do ano 2001, observardo os seguintes critérios:

a) oferta justificada em pesquisa de mercado consistente e em outros
dados obtidos pela escola.

b) capacidade institucional da escola quanto a equipamentos,
materiais, quadro de pessoal, recursos orcamentarios (BRASIL, MEC,
Portaria n® 30/2000),

Quadro 1 - Cronograma das fases finais de desenvolvimento do plano de curso nas areas
de Industria, Telecomunicagdes, Geomatica, Meio Ambiente, Construcdo Civil,
Informatica e Saude

MESES AGO SET

Dias 16 |17 gll‘r a 29 4a8 E a %g a gg a
*Oficina 1 X

*Oficina 2 X

Apresentacdo para 0S
Colegiados dos Cursos
Apresentacdo Final do
Plano a DIRED
Aprovacao do Conselho
de Diretor X
Envio do plano ao MEC

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ, ano 2000.
*QOficina 1 — Seguranca do Trabalho, Construcdo Civil, Informatica e Telecomunicacgdes.
*Oficina 2 — Meteorologia, Eletrotécnica, Eletronica e Mecanica.
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Esse cronograma foi alterado em decorréncia da Portaria n® 80, de 13 de setembro de
2000, que prorrogou o prazo para até 30 de outubro de 2000 para 0s cursos cujos referenciais
curriculares ja estivessem disponibilizados e 30 de dezembro do mesmo ano para aqueles
cursos que ainda ndo tivessem recebido os documentos balizadores da reforma curricular, em
sua totalidade.

Ressalte-se que os documentos mandatérios®> da reforma foram sendo editados no
transcorrer dos trabalhos das escolas, isso quer dizer que o tempo destinado para analise,
reflexdo e tomada de posicdo, por parte dos professores, que pudesse resultar em acdes
concretas em relacdo ao modelo posto e imposto pelo MEC, foi invidvel. O CEFET/RJ se viu
diante de uma verdadeira fabrica de documentos e, por conseguinte, obrigado a adaptar seu
projeto pedagdgico ao paradigma da reforma em prazos curtos, sem analise ou reflexdo acerca
da producdo efetivada. Interessante notar que a cada portaria e a cada medida provisoria
publicada, entre 0 ano de 1997 e o ano do prazo final da implantagdo da reforma (2002)%**, os

termos eram exaustivamente repetidos de um documento para outro.

No ambito do CEFET/RJ, em particular, em cada plano curricular, buscou-se
contemplar os itens constantes do artigo 10, da Resolucéo n® 04/99, a excecdo daqueles que
diziam respeito aos requisitos de acesso aos cursos, a sua organizagao curricular em maédulos,
aos critérios de avaliacdo e de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias dos
educandos, bem como a expedicao de certificados e diplomas pelo CEFET/RJ, que, fruto do

consenso de discussdes nos grupos de trabalho, tiveram carater comum a todos 0s cursos.

Os planos de curso, coerentes com 0s respectivos projetos pedagogicos,
serdo submetidos a aprovacdo dos 6rgdos competentes dos sistemas de
ensino, contendo:

I - justificativa e objetivos;

Il - requisitos de acesso;

11 - perfil profissional de conclusao;

IV - organizacdo curricular;
V - critérios de aproveitamento de competéncias;
VI - critérios de avaliag&o;

VIl - instalacBes e equipamentos;
VIl - pessoal docente e técnico;
IX - certificados e diplomas (BRASIL, MEC, Resolucio n° 04/99, Art. 10).

233 parafraseio a expressdo usada na Introducéo aos Referenciais Curriculares Nacionais.

%4 0 MEC/SEMTEC/CGEP elaborou o Plano de Implementacéo da Reforma da Educac&o Profissional para o
quadriénio 1999—2002. A equipe contou com os seguintes participantes: Cleonice Matos Rehem, coordenadora
geral; Marcia Serba Brandao, assistente; Jazon de Souza Macedo, técnico; Joana D’Arc de Castro Ribeiro,
técnica; e Neide M. R. Romeiro Macedo, técnica.
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Para proceder a elaboracdo dos planos curriculares foi imprescindivel a apropriacéo,
por parte dos grupos de trabalho, dos Referenciais Curriculares Nacionais que traziam
informacgdes e indicacdes para a concepcdo/elaboracdo dos curriculos nas vinte areas
profissionais preestabelecidas pelo MEC; em outras palavras, os Referenciais apresentavam o
modo e 0 modelo de elaboracdo dos novos planos de curso.

Minha andlise contempla, em linhas gerais, o conteltdo do documento, no sentido de
mostrar o caminho que o CEFET/RJ foi sendo induzido a percorrer na elaboragéo dos novos
curriculos, sem ter, no entanto, a pretensao de esgotar o debate.

O que mais me interessa é mostrar que a reforma do ensino médio e técnico, balizada
por documentos que exigiam da escola apreensdo de novas categorias nas questdes de ordem
pedagodgica, apreensdo de um procedimento metodoldgico, cujo arcabougo tinha como
pretensdo eliminar as distor¢cdes deixadas por politicas educacionais consideradas arcaicas,
redundou, para além da fragmentacdo de conteldos, em uma perda significativa de carga
horéria nos curriculos dos cursos técnicos, se for tomada como referéncia a grade curricular
dos cursos integrados.

Os Referenciais Curriculares Nacionais buscavam aprofundar o conceito de
competéncia®*®, de modo a afirmar que os “curriculos, portanto, ndo sdo mais centrados em
conteddos ou necessariamente traduzidos em grades de disciplinas”, deixando claro que o
nacleo da reforma da educacdo, em geral, e da educagdo profissional, em particular, € o
tratamento da questdo da competéncia.

2 Em 1996 o CINTERFOR (Centro Interamericano de Investigacién y Documentacion sobre Formacion
Profesional), 6rgdo vinculado a OIT, promoveu o seminario Formacion basada em competéncia laboral:
situacion actual y perpectivas, com o objetivo de orientar os sistemas nacionais de ensino a oferecer uma
educacdo baseada na competéncia laboral, bem como na certificacio de competéncias. Para um estudo
aprofundado ver RAMOS, Marise. A pedagogia das competéncias: autonomia ou adapta¢do. Sdo Paulo. Cortez,
2001.
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Quadro 2 - ldentificacdo dos pontos essenciais da mudanca de paradigma curricular

Fonte: Brasil/MEC/SEMTEC/CGEP; Referenciais Curriculares Nacionais, ano 2000.

Além do conceito de competéncia, o MEC/SEMTEC foi buscar, no mundo do
trabalho, o0 modo como aglutinar e classificar as competéncias de todas as atividades
geradoras de produtos e servigos. Assim, a “existéncia de um nucleo de competéncias comuns

caracteriza, portanto, o conceito de area profissional”.

Quadro 3 - Organizacdo do mundo do trabalho.

Fonte: Brasil/MEC/SEMTEC/CGEP; Referenciais Curriculares Nacionais, ano 2000.
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Com visdo prospectiva no setor produtivo, 0 MEC/SEMTEC detectou vinte areas
profissionais para as quais foram definidas as competéncias profissionais gerais e a carga
horaria minima, para cada habilitagdo, como mostra o Quadro n® 4.

Produzido de forma centralizada, é nos Referencias Curriculares, para além do Parecer
n® 16/99, que se torna mais aparente o discurso da submissdo da formagédo profissional ao

mundo da producdo capitalista.

A definicdo das vinte areas ocorreu por conta da cupula do MEC. A
comissédo [de professores dos CEFETS] quando chegou l4, para trabalhar, o
que fez foi adaptar o que tinha sido feito anteriormente®®.

Quadro 4 - Areas profissionais e cargas horarias minimas

AREA PROFISSIONAL CARGA HORARIA
MINIMA DE CADA
HABILITACAO
1. Agropecuaria 1.200
2. Artes 800
3. Comércio 800
4. Comunicacdo 800
5. Construcdo civil 1.200
6. Design 800
7. Geomatica 1.000
8. Gestdo 800
9. Imagem pessoal 800
10. IndUstria 1.200
11. Informatica 1.000
12. Lazer e desenvolvimento social 800
13. Meio ambiente 800
14. Mineragdo 1.200
15. Quimica 1.200
16. Recursos pesqueiros 1.000
17. Saude 1.200
18. Telecomunicacdes 1.200
19. Transportes 800
20. Turismo e hospitalidade 800

Fonte: Brasil/MEC/SEMTEC/CGEP; Referenciais Curriculares Nacionais, ano 2000.

23 Luiz Diniz Corréa, professor do CEFET/RJ, membro da comissdo elaboradora dos Referenciais Curriculares
para a Area da InduUstria. Entrevista realizada em 22/08/2006, no Centro de Memoria do CEFET/RJ, sala
D-119b.
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Definidas as areas profissionais e as competéncias gerais, ficou o CEFET/RJ
incumbido de fazer a caracterizacdo da(s) area(s) e do(s) curso(s) que se propunha a oferecer,
com base em pesquisa de mercado. Os grupos de trabalho envolvidos na reformulacdo
curricular, além de fazer um estudo de demandas, consultando 6rgaos como o Centro de
Informagédo de Dados do Rio de Janeiro (CIDE), o IBGE, FIRJAN, MTb, ficaram
encarregados de definir as competéncias especificas para cada habilitacdo ou curso. De posse
desses dados, passava-se, entdo, a caracterizacdo do processo produtivo a que 0 curso se
destinava, o que consistia em identificar fungdes e subfuncbes desse processo. Esse conjunto
de identificacdo e estudo do processo produtivo, o MEC/SEMTEC denominou Matriz
Referencial de Resultados.

Segundo os Referenciais Curriculares, no processo de producdo de cada area
profissional identificam-se “grandes atribui¢cbes” que, por serem fundamentalmente
relacionadas as “opera¢@es mentais, como, também, a “etapas significativas” do processo,
deveriam ser denominadas de funcdes. Cada uma das funcGes, pertencentes ao plano das
idéias, seriam geradoras de “atividades mais especificas”, as subfuncbes — “geradoras de
produtos ou resultados parciais definidos dentro desses processos produtivos. Ressalte-se que
essa identificacdo somente foi possivel a partir da indispensavel colaboracdo de pessoas
efetivamente engajadas no setor produtivo — empresarios e trabalhadores”(BRASIL, MEC,
Referenciais Curriculares Nacionais, 2000).

Desse modo, os Referenciais Curriculares apresentam o modelo de funcdes e
subfuncdes de um determinado processo produtivo a ser adaptado pelas escolas. A seguir,
mostro dois quadros. O primeiro, exibe o0 modelo do MEC/SEMTEC e, o segundo, a

acomodacdo feita pelo CEFET/RJ para o Curso Técnico de Eletrotécnica.

Quadro 5 - Funcdes e Subfuncdes: analise do processo produtivo para area de
Construcéo Civil

FUNGOES SUBFUNGOES

Plangjamento
e Projeto

SF1 - Elaboragdo de estudos de
viahilidade técnica-econdmica

SF2 - Elaboracdo de estudos
e projetos técnicos

SF3 - Elaboracio do
plangjamento de obras

de Obras

gerenciamento do canteiro

manutengdo e restauracio

Execugio SF4 - Instalagdo e SF5 - Execucdo de obras SF6& - Controle do processo
de Obras garenciamento do canteira
Manutengio SF7 - Instalagdo e SFB - Execucdo de obras de SF9 - Controle do processo

Fonte: Brasi/MEC/SEMTEC/CGEP; Referenciais Curriculares Nacionais, ano 2000.
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Quadro 6 - Funcdes e Subfuncdes: modelo adaptado para o Curso Técnico de
Eletrotécnica

FUNGOES SUBFUNCOES
1. Planejamento | 1.1. Desenvolvimento de - -
Projetos
2. Planejamento e |2.1. Estudos e 2.2. Controle
Controle Programacéo -
3. Execugdo da 3.1. Manutengdo das | 3:2- Manutencao de
Manutencio Instalacdes de Alta Sistemas Industriais )
Tenséo
4. Execucdo das 4.1. InstalacGes Elétricas | 4.2. InstalacBes 4.3.Instalacdes de
Instalacdes de Baixa Tensdo Elétricas de Alta Maquinas e
Elétricas Tenséo Equipamentos
Elétricos

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ, ano 2000.

Elaborada a matriz referencial de resultados, o passo seguinte foi determinar
competéncias, “saberes articulados e mobilizados através de esquemas mentais” e habilidades
“que permitem que essas competéncias sejam colocadas em acdo em realizacdes eficientes e
eficazes”. Além do que, para cada subfuncdo foi preciso, também, fixar as bases tecnoldgicas
“ou conjuntos sistematizados de conceitos, principios e processos (métodos, técnicas, termos,
normas e padrdes) resultantes, em geral, da aplicacdo de conhecimentos cientificos a essa area

produtiva”.

A politica de educacdo profissional do MEC, se por um lado, afirma a
educacao profissional como modalidade de ensino que deve se integrar as diferentes formas
de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, garantindo ao cidaddo o direito do
permanente desenvolvimento de aptidGes para a vida produtiva e social, de outro, o foco dos
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico foram as
exigéncias do mundo do trabalho, explicitadas de acordo com as areas profissionais e os perfis
de competéncias estabelecidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional
de Nivel Técnico.

Com relacdo a nocdo de competéncias proposta nos Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educagdo Profissional de Nivel Técnico, de um lado, conceitualmente, se

aproxima da visdo construtivista, compreendendo as competéncias como agdes e operagoes
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mentais capazes de articular conhecimentos (saber), habilidades (saber fazer), valores e
atitudes (saber ser, saber estar) constituidos de forma articulada e mobilizados em realizacdes
profissionais dentro dos padrdes de qualidade requeridos por uma determinada éarea
profissional; de outro, 0 MEC/SEMTEMC foi buscar, no mundo do trabalho empresarial, o
modo para aglutinar e classificar as competéncias, oferecendo-lhes um carater funcionalista as
competéncias ao identificar fungdes e subfuncbes dos processos produtivos.

O Professor Diniz destaca que depois de o material bruto dos Referenciais Curriculares
ter sido adaptado pela comissdo de professores dos CEFETS, responsavel pela definicdo das
competéncias gerais para cada area, isso &, estando ja o documento em fase final de
elaboracdo, 0o MEC/SEMTEC tentou atribuir ao SENAI de Sdo Paulo o trabalho de revisdo
final do texto, cujo significado foi apreendido por todos como a senaiza¢éo da reforma. Tal
proposta do MEC/SEMTEC, entretanto, ndo logrou éxito, em face de protestos por parte dos
professores da rede CEFET (Prof. Diniz, entrevistado, 2006).

Quadro 7 - lustrativo das competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas

EXEMPLO DE MATRIZ DE REFERENCIA

COMPETENCIAS, HABILIDADES E BASES TECNOLOGICAS
(fkrea Profissional: Comunicagao)

« COMPETENCIAS « HABILIDADES

* EXEMPLO: PESQUISAR, * EXEMPLO: UTILIZAR
IDENTIFICAR OU SELECIONAR FLUENTEMENTE FERRAMENTAS
ELEMENTOS SIGNIFICATIVOS DE COMPUTAGAD GRAFICA.

0U DEFINIDORES DA

IDENTIDADE DO OBJETO

DA CRIAGAO E DE SEU » BASES TECNOLOGICAS
CONTEXTO, A SEREM

EVIDENCIADOS OU EXPRESSOS

NO PROJETO DE COMUNICAGAD

VISUAL GRAFICA E/OU

INFOGRAFICA.

+ EXEMPLO: FUNDAMENTOS
E PRINCIPIOS DE SEMIOLOGIA
E SEMIOTECNICA. ELEMENTOS E
FONTES /f ACERVOSDE
ICON 0G RAFIA.

Fonte: Brasil/MEC/SEMTEC/CGEP; Referenciais Curriculares Nacionais, ano 2000.
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Definidos os quadros de competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas (identificadas

para cada subfuncgdo), foram organizados os modulos ou blocos que comporiam o desenho
curricular. A op¢do do CEFET/RJ foi por uma estrutura modular, que, na préatica, se constituia
de trés mddulos, quais sejam, mddulo basico, modulo intermediario e modulo avancgado,
acrescida do estagio, de tal maneira que cada modulo compreendia dois periodos semestrais

do curso, como mostra o fluxograma do Quadro n° 8.

Cabe ressaltar a confuséo conceitual entre competéncias e habilidades que se difundia
entre os professores, tendo em vista a pouca clareza dos documentos do MEC/SEMTEC. Se,
por definicdo, competéncias sdo operacbes mentais que articulam e mobilizam
conhecimentos, habilidades e valores; habilidades seriam, entdo, elementos constitutivos das
competéncias. No entanto, o documento orientava as instituicdes de ensino a identificar
competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas, separadas umas das outras. Fragmentadas,
nas matrizes de referéncia das areas profissionais, foram convertidas, portanto, em um

verdadeiro quebra-cabecas para os professores que trabalharam na reformulacéo curricular.
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Quadro 8 - Fluxograma do itinerario formativo dos cursos técnicos do CEFET/RJ

1° periodo |::> 22 periodo
32 periodo |::> 4° periodo
5° periodo |::> 6° periodo

Estagio

U

Diploma técnico
de nivel médio

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ, ano 2000.

Formalmente, entretanto, a estrutura modular proposta pelo CEFET/RJ constava (e
ainda consta) de dois mdédulos: o primeiro, denominado de Iniciagdo Tecnoldgica, com
duracdo de dois periodos semestrais e carga horaria de 288 horas, exceto para o Curso de
Telecomunicac@es; e o segundo, que leva o nome do proprio curso, com duracdo de quatro

periodos semestrais e carga horaria variando de 672 a 1312 horas, dependendo do curso.
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A seguir, apresento a estrutura modular dos cursos técnicos, por area profissional,
oferecidos pelo CEFET/RJ?'.

Na area da Industria, sdo oferecidos os cursos de Automobilistica, Eletronica,

Eletrotécnica e Mecénica.

Quadro 9 - Distribuicdo da carga horaria por médulos do Curso de Automobilistica

) Estagio
Modulo (horas)
| 1
Iniciacao Automobilistica
Tecnoldgica 400
Hora-aula 288 1092

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ, ano 2001.

Quadro 10 - Distribuicdo da carga horaria por médulos do Curso de Eletronica.

, Estéagio
Médulo (horas)
I 1
!rmc:la(igo_ Eletronica
ecnoldgica 400
Hora-aula 288 1.312

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ, ano 2001.

Quadro 11 - Distribuicio da carga horaria por médulos do Curso de Eletrotécnica

) Estagio
Mddulo (horgs)
l I
Iniciacéo Eletrotécnica
Tecnoldgica
400
Hora-aula 288 1.152

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ, ano 2001.

237 Cito apenas os cursos oferecidos pelo CEFET/RJ na unidade-sede Maracan e na UnED de Maria da Graga,
visto que as atividades de aula da UnED Nova Iguagu foram iniciadas em 2005.



Quadro 12 - Distribuicdo da carga horaria por médulos do Curso de Mecanica

. Estagio
Modulo (horas)
I I
Immaggo_ Mecénica
Tecnoldgica 400
Hora-aula 288 1.152

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ, ano 2001.

Na area da Construcao Civil, os cursos ofertados sdo de Edificacdes e Estradas.

Quadro 13 - Distribuicéo da carga horaria por médulos do Curso de Edificacdes

. Estagio
Madulo (horas)
| 1
Iniciacéo e o
Tecnoldgica Edificagbes 400
Hora-aula 288 1.152

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ, ano 2001.

Quadro 14 - Distribuicao da carga horaria por médulos do Curso de Estradas

Maodulo
I 1
i | e
Hora-aula 288 1.152

Estagio
(horas)

400

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ, ano 2001.
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Nas areas de Geomatica e Meio Ambiente o curso oferecido é o de Meteorologia.

Quadro 15 - Distribuicdo da carga horaria por modulos do Curso de Meteorologia
Modulo

Estagio
I 1 (horas)

Iniciacdo | Meteorologia | 400
Tecnoldgica
Hora-aula 288 972

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ, ano 2001.

Na area de Gestao, o curso oferecido é o de Administracao.

Quadro 16 - Distribuicdo da carga horaria por médulos do Curso de Administracéo

) Estagio
Mddulo (horas)
I 1
T(Iazlnctg?égai?:a Administracédo
g 400
288 844

Hora-aula
Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ, ano 2001.

Na area da Informatica, tem-se:

Quadro 17 - Distribuicdo da carga horaria por médulos do Curso de Informatica

, Estagio
Moédulo (horas)
I 1|
.I_‘I;;'r%?g ai?:a Informatica
g 400
288 1.008
Hora-aula

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ, ano2001.
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Na &rea de Saude é oferecido o Curso de Seguranca do Trabalho.

Quadro 18 - Distribuicdo da carga horaria por médulos do Curso de Seguranca do Trabalho

] Estagio
Modulo (horas)
I I
Iniciacdo | Seguranca do
Tecnoldgica Trabalho 400
288 1.152
Hora-aula

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ, ano 2001.

Na area de Telecomunicac0es, tem-se.

Quadro 19 - Distribuicdo da carga horéria por médulos do Curso de Telecomunicacdes

, Estagio

Madulo (horas)
I I
Iniciacdo L
Tecnoldgica Telecomunicagdes
400
320 1.120
Hora-aula

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ, ano 2001.

E, finalmente, na area de Turismo, tem-se:

Quadro 20 - Distribui¢ao da carga horaria por médulos do Curso de Turismo

Modulo I(Er?;égi;))
| I
rimengee | Tursmo
400
Hora-aula 288 672

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ, ano 2001.
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No ambito das coordenacdes de cursos, em cada colegiado, a definicdo da carga
horéria das disciplinas passou por momentos de desventura. Sob o discurso da modernizacdo
produtiva, decidiu-se extinguir disciplinas, algumas delas de formacdo béasica dos cursos;
“enxugar” o conteudo de outras; além de substituir aulas praticas de laboratério, em que os
alunos trabalhavam com o concreto por aulas de laboratorios de simulagdo, contribuindo,
assim, para a diminuir a carga horaria de algumas disciplinas, uma vez que situacdes em
ambientes virtuais requerem tempo menor do que aquele despendido em aulas praticas,
ocasido em que o aluno se depara com o concreto, com o real.

Seguindo os preceitos da reforma, a nova ordem era transferir para o aluno a
responsabilidade pelo seu aprendizado. A proposta encaminhada era no sentido de o professor
oferecer o conteldo minimo, orientando o aluno a pesquisar, fosse na internt, fosse em livros,
0 que tem para mim, o significado de aceitar a desordem propugnada por Perrenoud
(1999)*®: “Trabalhar na construcdo de competéncias significa aceitar aportar o minimo
requerido, sabendo-se que o restante vird depois, oportunamente de maneira mais
desordenada, é verdade, porém em funcdo de uma real necessidade” (op.cit., p.55-56). Desse
modo, a diminuicdo de carga horéria estaria concretizada ao se adotar o paradigma de
construcdo do conhecimento em redes.

Em sintese, se comparadas carga horaria dos cursos técnicos oferecidos pés-reforma e
carga horéaria dos cursos integrados é notdria a discrepancia. Ressalte-se que me refiro a
carga horaria efetiva de aula, ndo contabilizando, para efeito desse estudo, a carga horéria
exigida no estagio, que também foi reduzida de 720 para 440 horas. A Tabela n® 1 mostra a
relacdo dos cursos oferecidos, atualmente, pelo CEFET/RJ e as respectivas cargas horérias:
carga horéria dos cursos integrados; a carga minima exigida pelo MEC, a partir da
implantacdo da reforma; e, ainda, a oferecida depois da reforma.

238 Os livros mais lidos por professores, em geral, durante o processo de implantacéo da reforma foram Construir
as competéncias desde a escola e Ensina: agir na urgéncia, decidir na incerteza, ambos do mesmo autor.



Tabela 1 - Carga hordaria dos cursos técnicos

Entretenimento

Carga horéria | Carga Carga
dos cursos horéaria horaria dos
Curso . P
integrados minima cursos a
exigida pelo | partir da
MEC reforma
Automobilistica . 1.200 1.380
Eletrbnica 1.920 1.200 1.600
Eletrotécnica 1.980 1.200 1.440
Mecénica 1.980 1.200 1.440
EdificacGes 1.980 1.200 1.440
Estradas 1.890 1.200 1.440
Meteorologia 1.170 800/1000 1.260
Administracao . 800 1.132
Informatica . 1000 1.296
Seguranca do _ 1200 1.440
Trabalho
Telecomunicagdes _ 1200 1.440
Turismo e 800 960

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico do CEFET/RJ, ano 2001-2.

218

Como se pode observar, 0 Unico curso que teve sua carga horaria aumentada foi o de

Meteorologia, devido ao fato de o referido curso pertencer, simultaneamente, a duas areas

profissionais, sendo a “area do plano” a Geomaética e a “area secundaria” Meio Ambiente.

De resto, o curso de Eletrbnica teve uma reducdo de 320 horas; Eletrotécnica,

Mecanica, Edificagdes perderam 540 horas cada um; e Estradas, 450horas. Para justificar tais

perdas, junto aos professores, 0 DEMET/CEFET-RJ a época incluiu no desenho curricular o

mddulo especializacéo, a ser oferecido apds o término do estagio, o que, na realidade concreta

nunca foi posto em prética.

Se a questdo da reformulacdo curricular esteve centrada na busca da qualidade, da

igualdade e da democratizacdo do ensino profissional, além da competitividade para atender

um mundo globalizado cada vez mais exigente, questdes nas quais 0 MEC/SEMTEC dos anos
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1990 prestou tanta atencdo, cabe-me perguntar: diante da reforma curricular mediada pelo
Decreto n® 2.208/97 e outros instrumentos legais, como a Resolucdo n® 4/99, o Parecer
n® 16/99 e os Referenciais Curriculares Nacionais, que reduziram drasticamente os tempos de
estudo e conteddos, a servico do qué e de quem estdo 0s egressos dos cursos técnicos do
CEFET/RJ?

3.3. ACESSO E EVASAO NOS CURSOS TECNICOS DO CEFET/RJ: resultado de
uma politica educacional controversa sobre a democratizacdo do acesso aos Cursos
técnicos

O processo educativo é passagem da desigualdade a igualdade. Portanto, s
é possivel considerar o processo educativo em seu conjunto como
democratico sob a condicdo de se distinguir a democracia como
possibilidade no ponto de partida e a democracia como realidade no ponto
de chegada (SAVIANI, 2002, p.78).

O ensino publico como a forma mais democratica de possibilitar o acesso da maioria
da populacdo a um processo igualitario de educacdo tem sido objeto de intensas discussdes,
principalmente, nos ultimos anos, focado em quatro dimensbes. Primeira, a reforma da
educacédo dos anos de 1990 chegou a matricular 97% das criangas de sete a 14 anos de idade
no ensino fundamental, nivel constitucionalmente obrigatério e gratuito; no entanto, esse
acréscimo quantitativo foi acompanhado “pela questdo da precariedade da qualidade do
ensino ministrado e, por conseguinte, da impropriedade das politicas educativas que tém sido
implementadas para equacionar os problemas da repeténcia, da evasdo, do desempenho —
enfim, da garantia de processos efetivos de escolarizagdo que combatam as desigualdades
educacionais” (AZEVEDO, 2002, p.50).

Segunda, no ensino médio, ndo obrigatério, apenas aproximadamente 46% dos
jovens®®® estdo cursando este nivel de ensino. A ndo-obrigatoriedade do ensino médio indica
ndo s6 a opcdo de formacdo para o trabalho simples, mas, também, o descomprometimento
das politicas publicas com a ampliacdo das bases de producdo técnica, cientifica e

tecnoldgica, no Brasil.

2% Segundo a Comissao Especial de Politicas Piblicas para a Juventude, o relatério 2003 do Fundo de Populagéo
da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) aponta dados em que o Brasil é o quinto pais do mundo com maior
percentual de jovens em populacdo. Sdo 51 milhdes entre 10 e 24 anos (30% do total de habitantes), sendo que 8
milhdes de adolescentes tém baixa escolaridade e 3,3 milhdes ndo freqiientam a escola.
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Terceira, no ensino superior a reforma universitaria, em curso, segue recomendacdes
do Banco Mundial, buscando ressignificar a autonomia das instituicbes de ensino superior;

autonomia essa que transita dentro do ideério liberal, identificando-se com o mercado®®.

E, finalmente, como quarta dimensdo a mercantilizacdo da educagéo, a privatizagao do
espaco publico que cresceu, vertiginosamente, a partir da implantacdo das politicas
neoliberais, difundindo uma pedagogia focada no individualismo, na competicdo, no

empreendorismo.

Nesse sentido, os debates envolvem pesquisadores ligados as universidades, aos
sistemas de ensino e a diferentes organismos da sociedade civil, em um processo de
mobilizacdo da sociedade em torno do resgate da dignidade da escola pablica no Brasil.

O atual momento da vida nacional, nos campos econémico, politico ou educacional,
estd a exigir da escola o desempenho de seu papel critico, tanto no que concerne a sua
participacdo e envolvimento no debate, quanto a producdo de um conhecimento que venha
contribuir para a transformacao da sociedade.

Considerando que a organizacdo escolar se constitui na forma mais desenvolvida e
fundamental relativa aos processos educacionais contemporaneos, estando associada a
aquisicdo da necessaria base cultural e a formacdo técnico-cientifica, exigidas pelas condi¢Ges
das sociedades atuais, e, também, que a sua natureza publica corresponde ao meio que
modernamente as sociedades utilizam para realizar a educacdo comum de seus cidadaos, com
entraves proprios as sociedades de classe; considerando, ainda, que em nosso pais ainda ndo
se efetivou um sistema publico de ensino que propicie a oferta universalizada de um padrao
comum e de qualidade de educacao basica, pretendo analisar a evasdo nos cursos técnicos do
CEFET/RJ diante da proposta de democratizacdo do acesso a educacéo profissional concebida

na politica educacional do governo Cardoso.

240 para maiores detalhes ver Leher (1998; 2003).
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3.3.1. O acesso aos cursos técnicos do CEFET/RJ

Desde a segunda metade da década de 1970 observa-se, a cada ano, a procura cada vez
maior pelos cursos técnicos de nivel médio oferecidos pelo CEFET/RJ. Nos processos
seletivos de 1998/1999 e de 199/2000 foram inscritos, respectivamente, 9.875 e 10.926, sendo
oferecidas 600 vagas em cada ano; do concurso 2000/2001 participaram 13.151 candidatos
concorrendo ao mesmo numero de vagas oferecido no concurso anterior; do exame de selegdo
2001/2002 participaram 14.753 candidatos, enquanto o nimero de vagas foi de 660; no
concurso 2002/2003 foram inscritos 15.527 para 840 vagas; na selecdo de 2003/2004 foram
inscritos 12.241, para 840 vagas, €, no processo de 2004/2005, inscreveram-se 7.953 para 840
vagas. Enquanto a demanda pelo ensino médio e técnico no CEFET/RJ, em particular, crescia,

no pais, em geral, a procura pelo ensino médio também aumentava de modo acentuado.

No Brasil, 0 ensino médio foi o que mais se expandiu, considerando como
ponto de partida a década de 80. De 1988 a 1997, o crescimento da demanda
superou 90% das matriculas até entdo existentes. Em apenas um ano, de
1996 a 1997, as matriculas no Ensino Médio cresceram 11,6% (BRASIL,
MEC/SEMTEC, 1999, p.15).

Tabela 2 - NUmero de inscritos nos processos de selecdo aos cursos técnicos
de nivel médio do CEFET/RJ e numero de vagas oferecidas

Ano Inscrigdes | Vagas Candidato/ vaga
96/1997 10.564 800 13,20
97/1998 10.013 800 12,52
98/1999 9.875 600 16,46
99/2000 10.926 600 18,21
00/2001 13.131 600 21,89
01/2002 14.753 660 22,35
02/2003 15.527 840 18,48
03/2004 12.241 840 14,57
04/2005 7.953 840 9,47

Fonte: Comissdo Permanente de Concursos do CEFET/RJ, ano 2006.

Essa crescente demanda pelo nivel médio de ensino justifica-se pelo denominado

fendmeno da “onda de adolescentes” caracterizado pelo aumento populacional na faixa etéria
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de 15 a 24 anos de idade. Segundo dados do IBGE, a populacdo jovem, em 1970, era de 18,5
milhdes. Em anos mais recentes, 1991 e 1996, os respectivos censos populacionais
contabilizaram 28,6 e 31,1 milhGes de pessoas de 15 a 24 anos de idade; entre 0s anos de
1991 e 1996 este segmento da sociedade experimentou um acréscimo de 2,5 milhdes de
jovens naquela faixa etéaria, representando um aumento de 8,8%, pulando para 33,6 milhdes
de adolescentes no ano 2000.
(http://www.ibge.gov.br/home/essatistica/populacao/populacao_jovem_brasil/populacaojovem.pdf.
Acesso em 11/11/2006.)

A populagdo jovem, na faixa etaria de 15 a 24 anos de idade, forma o segmento da

sociedade que, efetivamente, pressiona a economia para a geracao de emprego; entretanto, o
fendmeno da “onda de adolescentes” ocorreu em um momento de grande recessdo econdmica
estabelecido pela politica governamental, de escassas oportunidades de emprego e
achatamento salarial, 0 que contribuiu para que grande parcela da classe média buscasse, para
seus filhos, um ensino profissionalizante de qualidade e gratuito, com objetivo ndo apenas de
inseri-los no mundo do trabalho apds o término do ensino médio, mas também, de contar com
0 aumento da renda familiar, mesmo que de forma indireta, custeando os estudos, o vestuario

e o lazer’!

. Assim, a procura pelos cursos técnicos oferecidos pelo CEFET/RJ aumentou,
consideravelmente, no final dos anos de 1990 e inicio dos anos de 2000, conforme mostrado
na Tabela n® 2.

O processo seletivo do CEFET/RJ, através de um concurso meritocratico para ingresso
a educacdo profissional técnica de nivel médio, impGe limite aos alunos oriundos da rede
publica de ensino e se justifica a medida que seleciona os mais “aptos” ou de “talentos” dentre
inimeros candidatos. Campello (2000) ao relacionar o perfil de candidatos inscritos nos
processos seletivos com o perfil dos aprovados, ressalta que o passado escolar dos candidatos

é decisivo no futuro da escolaridade desses jovens.

Em 1999, os alunos que realizaram todo o ensino fundamental em
escolas da rede publica representavam praticamente um quarto do
total de inscritos, mas ocuparam apenas 8% das vagas oferecidas. Em
contrapartida, os alunos que tém como origem escolas particulares,
representam 72,7% do total de classificados. A escola de origem, se
publica ou particular, tem influéncia direta nas chances de
classificagdo (CAMPELLO, 2000, p.58).

21 Em 17 de junho de 2001, o jornal O Globo publicava que, “na lista de sonho de consumo” de muitos cariocas,
a escola estaria superando de longe o Gltimo modelo de carro, casas de veraneio, etc., visto que as mensalidades
de escolas “estrelas” variavam entre 800 e 2.300 reais.
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Nos concursos 2000/2001, 2001/2002 e 2002/2003 o perfil é basicamente 0 mesmo:

em torno de 80% dos alunos que ingressaram no CEFET/RJ fizeram seus estudos do ensino

fundamental em escolas particulares. Diante dessa realidade concreta, concordo com

Campello (2000) que, na dualidade do sistema de ensino brasileiro no que tange a escolas da

rede publica e escolas da rede privada, o CEFET/RJ, embora pertenca a rede publica federal,

atende uma clientela de alunos oriundos da rede de escolas privadas. Portanto, pode-se

afirmar que o CEFET/RJ, instituicdo publica de educagéo tecnoldgica, por meio de processo

seletivo, é ocupado majoritariamente por aqueles que tradicionalmente se utilizamda rede
privada de ensino.

Cabe lembrar que as reformas educacionais empreendidas no pais, nos Gltimos dez

anos, concorreram para 0 aumento significativo de matriculas no ensino fundamental, até

entdo, nivel de ensino constitucionalmente obrigatorio e gratuito.

E suficiente lembrar que passamos de uma cobertura de 16 milhdes de
alunos, em 1970, para um total de pouco mais de 35 milhGes em 2001,
aparentando uma proximidade da universalizacdo do seu acesso, como vém
demonstrando os resultados dos censos escolares. Em relacdo a sua clientela
(a populagdo de 7 a 14 anos de idade), a taxa liquida de escolarizacdo tem
abrangido cerca de 95% (AZEVEDO, 2002, p.50).

O processo de democratizacdo do ensino fundamental se insere no bojo das politicas
neoliberais, de rearranjo de papéis e responsabilidades das esferas administrativas do Estado.
Nesse sentido, a descentralizacdo é considerada instrumento de modernizacdo gerencial da
gestdo publica, sem o que, ndo se podem promover servi¢os com eficacia e eficiéncia.

Neste contexto, o processo de municipalizacdo do ensino fundamental é difundido

como poderoso mecanismo de correcdo das desigualdades educacionais.

No quadro de colaboracdo entre os sistemas publicos, 0s municipios vém,
sobretudo, absorvendo os alunos das séries iniciais (1% a 4%), ao passo que as
redes estaduais vém se encarregando do ensino de 5% a 8? série. Do total de
matriculas efetivadas nas redes municipais brasileiras em 2001, 63,2%
ocorreram nas séries iniciais, ao passo que as redes estaduais matricularam
60,0% dos alunos de 5 a 8% série (op. cit., p.53).

Na realidade concreta brasileira, apesar de a rede privada de ensino responder com um
numero reduzido de matriculas, no ensino fundamental, frente as redes federal, municipal e
estadual de ensino — em 1996, o percentual de matriculados em escolas particulares foi de
11,2% de matriculas, e, em 2001 de 9,1% (ibid.) —, é essa minoria que se torna majoritaria
nos indices de aprovacdo de processos seletivos para o nivel médio de ensino da rede federal.
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Vinculando a educacdo aos parametros do desenvolvimento econdmico do pais, 0
processo de municipalizagdo do ensino fundamental baseia-se na ldgica
economicista-instrumental, articulando-se a0 movimento mais amplo de reorganizagdo do
capital que implica novas formas de definicdo e de articulacdo entre o local, o nacional e o
global. Nesse sentido, o capital vem transformando direitos sociais, por meio de érgdos de
financiamento e de assessoria técnica, a exemplo do BIRD e da UNESCO, em “beneficios”
gue possam “aliviar a pobreza”.

No contexto das politicas sociais de educagdo, em que se inscreve 0 processo de
descentralizacdo do ensino, sdo acionados varios mecanismos pelo MEC, gerenciador do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), que, por sua vez, cria novos
mecanismos de gestdo que transferem para os individuos a responsabilidade de uma educacéo
de qualidade, a exemplo do Conselho do Programa Merenda Escolar, do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magisterio
(FUNDEF)**?, do Programa Dinheiro na Escola, do Programa de Conselho Escolares.

Essas praticas focalizadas no ensino fundamental, dirigidas a especificidades de locais
mais carentes economicamente, transferem para diretores, professores, pais e alunos a
responsabilidade ndo apenas pelo ensino de qualidade, mas, sobretudo, do sucesso escolar de
criancas, jovens e adultos, pouco tém contribuido para que se efetive a universalizacdo do
ensino fundamental com qualidade.

“Como se sabe a focalizacdo é modo de priorizar uma etapa do ensino cujo foco pode
significar o recuo ou o amortecimento ou o retardamento quanto a universalizacdo de outras
etapas da educacdo basica e a sua sustentacdo por meio de recursos suficientes” (CURY,
2002, p.176). Justifica-se, assim, a restricdo aos alunos oriundos da rede municipal de ensino
pelo processo seletivo aos cursos técnicos do CEFET/RJ.

%2 No governo Lula da Silva o FUNDEF teve sua atuacdo ampliada para o ensino médio, passando a
denominar-se Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica (FUNDEB), instituido pela
Emenda Constitucional n® 53, de 19 de dezembro de 2006 e regulamentado pela Medida Provisoria n® 339, de 29
de dezembro do mesmo ano; sua implantagdo teve inicio em janeiro de 2007.
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3.3.1.1. As politicas de democratizagdo do acesso

Em 1990, iniciou-se, no CEFET/RJ, uma politica de democratizacdo de acesso aos
cursos técnicos, consubstanciada no Curso Pro-Técnico, visando atender, exclusivamente,
alunos que estivessem cursando a 8% série do ensino fundamental, e matriculados
regularmente, desde a 5% série em escolas da rede pudblica municipal de ensino. O curso

243 alunos da rede

funcionava nas dependéncias da instituicdo, e tinha a finalidade de preparar
municipal de ensino para o concurso do CEFET/RJ. A politica adotada inseria-se no centro da
discussdo sobre a verticalizagdo do sistema publico de ensino, em conformidade com a Lei n®

6.545/78 de criacdo do CEFET/RJ.

Vista como reparadora da excludente dualidade educacional no pais, tal politica
defendia que o acesso ao ensino publico, gratuito e de qualidade no nivel médio, deveria ser

oferecido, prioritariamente, a alunos oriundos do, entdo, 1° grau de ensino da escola publica.

Na justificativa do projeto de criacdo do Curso Pro-Técnico parte-se da
constatacdo da elitizacdo do acesso via concurso e entende-se que em
conseqliéncia de uma disputa desigual ficam de fora da escola aqueles
candidatos cujo perfil socioecondmico aponta para uma necessidade —
maior que a de outros — de realizar estudos e ingressar e permanecer no
setor produtivo. Continua o projeto propondo a criagdo de um mecanismo de
defesa das classes sociais menos favorecidas (CAMPELLO, 2000, p.74).

A partir de 1998, com a implantacdo da reforma do ensino médio e técnico, promovida
pelo Decreto n° 2.208/97, escolas técnicas e CEFETSs, em geral, redefiniram ou desativaram
0s Cursos Pro-Técnicos que vinham desenvolvendo, desde o inicio dos ano de 1990.

No CEFET/RJ, em nparticular, o Curso Pré-Técnico®® fora desativado. Em
contrapartida, adotou-se a estratégia de celebrar convénios com outras instituicbes da rede
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publica de ensino — Colégio Estadual Horacio Macedo“™, através da Secretaria de Estado de

Educagdo (SEE/RJ); Colégio Pedro Il (Rede Publica Federal) e Colégio Brigadeiro Newton

23 A partir de 1995, a natureza do Curso Pro-Técnico é alterada. O Pro-Técnico deixa de ser cursinho
preparatorio passando, entdo, a ser instrumento de reserva de vagas para alunos oriundos da rede municipal de
ensino. Para maiores detalhes ver, Campello, 2000.

24 O Curso Pro-Técnico foi retomado em junho de 2006, atendendo a 64 alunos, matriculados regularmente, na
82 série de escolas da rede municipal de ensino da cidade do Rio de Janeiro. Selecionados pelos dirigentes da
rede municipal de ensino, os alunos fizeram o Pr6-Técnico no periodo de junho a novembro, no horério da tarde.
25 No ano de 1999, no contexto de implantacéo da reforma do ensino médio e técnico, foi assinado o convénio
entre CEFET/RJ e SEE/RJ, com o objetivo de democratizar o acesso aos cursos técnicos do CEFET/RJ. O
Colégio Estadual Horario Macedo que teve origem no referido convénio passou a oferecer o ensino médio,
exclusivamente para alunos egressos do ensino fundamental da rede publica, e o CEFET/RJ, a educacao
profissional técnica de nivel médio concomitante ao ensino médio a todos os matriculados naquela instituicao.
Destaque-se que a Professora Zuleide Simas da Silveira fez parte do Conselho Gestor do referido convénio.
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Braga (Ministério da Aerondutica). Tais convénios tém a finalidade de oferecer a educacédo
profissional técnica de nivel médio, concomitantemente ao ensino médio ja oferecido por
aquelas institui¢des de ensino.

Com vistas a atender o disposto no art. 3% da Portaria n® 646/1997 do MEC, o ensino
médio foi, entdo, implantado, no CEFET/RJ, oferecendo, apenas, 400 vagas, enquanto o
nimero de alunos aprovados no concurso foi de 800. Desse modo, 400 alunos se viram
obrigados a procurar o ensino médio em quaisquer outras instituicdes de ensino. Foi tentando
solucionar essa problematica que o entdo chefe de Departamento de Ensino de 2° grau,
Professor Carlos Artexes, celebrou os referidos convénios com os Colégios Pedro Il e
Brigadeiro Newton Braga, com a finalidade de trocar vagas entre instituicdes, ou, em outras
palavras, trocar vagas de ensino profissional por ensino médio.

J& no convénio estabelecido com a SEE/RJ o objetivo € o de reserva de vagas a todos
os alunos que estejam regularmente matriculados no ensino medio do Colégio Estadual
Horéacio Macedo.

Em outro momento do presente estudo, vimos que o discurso governamental a época
da implantacdo da reforma propalava que a separagdo entre ensino médio e ensino técnico
conduziria, para esse Ultimo, grande parcela dos necessitados de uma profissionalizacéo,
obrigando, entdo, escolas técnicas e CEFETs a diversificarem a oferta de cursos, como,
também, a aumentarem gradativamente o numero de matriculas nos cursos tecnicos.
Entretanto, apesar de celebrar convénios com outras institui¢cbes, em particular com a SEE/RJ,
tendo por objetivo oferecer oportunidade educacional a filhos da classe trabalhadora de baixa
renda, observa-se na Tabela n® 3 que os alunos matriculados nos cursos técnicos, em sua
maioria, tém perfil econdmico diferente do pretendido pela politica educacional do governo
Cardoso, conforme mostrei anteriormente.

Se, aproximadamente, 80% dos alunos que ingressam no CEFET/RJ fizeram seus
estudos do ensino fundamental em escolas particulares, e, ainda, levando-se em conta que 0s
alunos matriculados nos cursos técnicos do CEFET/RJ, por meio dos convénios celebrados
com o Colégio Pedro Il e Colégio Newton Braga, sdo jovens cujo perfil socioeconémico
aproxima-se do dos concursados, a parcela de jovens que comprovadamente estudou no
ensino fundamental, em escolas da rede municipal é minoritaria, como revela o nimero de

matriculas via convénio com a SEE/RJ.
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Tabela 3 - Numero total de alunos matriculados nos cursos técnicos de nivel médio do
CEFET/RJ, via processo seletivo e via convénio

. . Matriculados Total de
Matriculados via . N .
via convénios matriculados
concurso

Ano SEE/RJ* | Outros**

1997 800 - - 800
1998 800 - 230 1030
1999 600 - 104 704
2000 600 171 178 949
2001 600 262 77 939
2002 660 350 230 1240

Fonte: Departamento de Registros Académicos (DIRAC), Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica
Celso Suckow da Fonseca.
* Colégio Estadual Horacio Macedo; ** Colégio Pedro Il e Colégio Brigadeiro Newton Braga.

A partir da adocdo de medidas como a criagdo do Curso Pro-Técnico e celebragédo de
convénios, analiso a evasdo nos cursos técnicos do CEFET/RJ diante da proposta de
democratizagdo do acesso a educacdo profissional concebida na politica educacional do
governo Cardoso. De que modo tal proposta interfere e modifica os dados relativos de
permanéncia nos cursos técnicos concomitantes e de evasdo dos referidos cursos dessa
instituicdo. Nesse sentido, tenho algumas questBes: na hipdtese de aumento do indice de
evasdo, seria esse aumento resultado de uma politica controversa, ou seria resultado do
fracasso escolar? Se a evasdo nos cursos técnicos do CEFET/RJ é resultado do fracasso
escolar, de quem é o fracasso? Dos alunos ou da escola? Ou, ainda, seria o fracasso resultado
da politica que instituiu a reforma do ensino médio e técnico nos anos de 19907 Existe relacdo
entre o fendmeno da evasdo e a implantacdo da reforma promovida pelo Decreto n® 2.208/97,
nos cursos técnicos concomitantes? Tentarei responder algumas dessas questdes nas duas
préximas sessoes.

Cabe-me, aqui, ressaltar que ndo pretendo produzir um estudo aprofundado sobre as
questdes de rendimento, repeténcia, evasdo e fracasso escolar. Meu objetivo € analisar a
movimentacdo de matricula de alunos ingressos nos anos de 1998 a 2002, nos cursos técnicos
do CEFET/RJ, baseada na hipdtese de que a reforma promovida pelo Decreto n° 2.208/97, ao
instituir cursos técnicos concomitantes ao ensino meédio, de dupla matricula, em turnos

distintos, acarretou, entre outros, 0 aumento do indice de evasao nos cursos técnicos devido a
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dificuldades, por parte dos alunos, de arcar com custos com alimentacdo, material, etc. e de se

adaptar aos horarios nos cursos concomitantes.

3.3.1.2. O acesso de alunos na implantagéo da reforma

O primeiro ano de implantacdo da reforma no CEFET/RJ, 1998, foi 0 ano de transicao
entre 0 modelo dos cursos integrados e 0 modelo dos cursos concomitantes, ndo sendo,

portanto, oferecidas matriculas nos cursos técnicos.

Segundo o edital do concurso 1997/1998, das 800 vagas oferecidas, 400 foram para o
curso técnico concomitante ao ensino médio do CEFET/RJ (concomitante interno) e 400 para
0 curso técnico concomitante ao ensino médio de outras instituicdes (concomitante externo),
devendo os alunos, em geral, no 1° ano da educacio profissional, participar do denominado
Programa de Iniciacdo Tecnologica (PIT) ou “Programa de Nivelamento” e somente
enturmados nos cursos técnicos, a partir do 2° ano do ensino médio (Ata da 205% sessdo
Ordinaria do CONSEP, aprovada em 24/10/1997).

Desse modo, os alunos aprovados no concurso para o ano letivo de 1998, bem como
aqueles que ingressaram nos anos de 1999 e 2000, fizeram a opcdo de curso, apenas, ao final
do entdo denominado Programa de Iniciacdo Tecnoldgica (PIT), iniciando o estudo no curso
técnico, de fato, no segundo ano de matricula na escola. O curso técnico, entdo, passava a ter

duracdo de quatro periodos semestrais, conforme mostra 0 Quadro n° 21.

Quadro 21 - Desenho do itinerario formativo da educagédo profissional no CEFET/RJ
para ingressos em 1998

1998 1999 2000 E
PROGRAMA DE ] i
INICIAGAO CURSO TECNICO A
TECNOLOGICA A
(PIT) |
0

1 20 12 20 39 4° (720h)

PERIODO | PERIODO | PERIODO | PERIODO | PERIODO | PERIODO

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico, Centro Federal de Educacdo Tecnol6gica Celso
Suckow da Fonseca, ano 1998.
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No Programa de Iniciacdo Tecnoldgica foram oferecidas disciplinas de Desenho Basico,
Informética, Iniciagdo Tecnoldgica, Fisica, Matematica e Redagdo. A proposta pedagogica do
PIT, por um lado, pretendia atender a nova legislacdo que orientava a Rede Federal de
Educacao Tecnologica a complementar e suprir eventuais caréncias de educacdo geral de seus
alunos, além de oferecer contetdos curriculares de aplicacdo dos conhecimentos cientificos e

tecnoldgicos.

Eventualmente, poderd ser adotado moédulo curricular basico, ou
eqlivalente, sem terminalidade e certificacdo profissional, com o
objetivo de proporcionar as condicbes para 0 adequado
aproveitamento dos modulos subseqlientes de uma ou mais
habilitagBes afins (BRASIL, MEC, Parecer n® 17/1997 do CNE/CEB).

De outro lado, a proposta do PIT buscava adequar o curriculo integrado oferecido até
1997 a organizacdo modular imposta pela reforma do ensino médio e técnico, em outras
palavras, desintegrar os curriculos.

Assim, a disciplina de Informatica tinha o objetivo de familiarizar o aluno com o uso
do computador; enquanto que a finalidade das disciplinas de Matematica e Fisica era o de
oferecer as bases dos fundamentos cientificos necessarios para aplicacdo as diversas técnicas;
o Desenho Basico objetivava desenvolver o raciocinio espacial e a percepcdo visual,

utilizando instrumentos de medicdo e construcéo grafica.

E, finalmente, os tempos de aula destinados a Iniciacdo Tecnoldgica, na realidade
concreta, tornaram-se um verdadeiro ranking entre os cursos técnicos. Como o0s novos alunos
ndo haviam optado pelo curso pretendido, durante o processo seletivo, estabeleceu-se que essa
“disciplina” seria destinada a orienta-los sobre o contetdo programético e atribui¢cdes do
técnico no interior de cada curso oferecido pela instituicdo. Com isso, 0s alunos estariam
melhor preparados para a escolha do curso técnico pretendido, o que evitaria, também,

possiveis desisténcias.

A fim de que todas as turmas tivessem acesso a todos os cursos foi estabelecido um
rodizio entre turmas para que pudessem conhecer a oferta de cada curso. A idéia, que poderia
ter alcancado bons resultados, acabou gerar disputas. Na competicdo, seus coordenadores e
professores, buscando atrair o maior numero possivel de alunos para “seu curso”,
propagandeavam-no como o de melhor qualidade, o capaz de garantir bom emprego
assalariado ou, sendo, fazer dos alunos profissionais autbnomos com bom rendimento
financeiro, em um mundo do trabalho maravilhoso, completamente distinto do cenario fora

dos muros da escola.



230
Tal competicdo intercursos parecia se justificar, uma vez que a reforma previa nao so a
criacdo de novos cursos, como, também, a extingdo daqueles que ndo atendessem tanto as

demandas do mercado, quanto as demandas da “clientela educacional”.

Nesse cenario de transi¢ao entre um modelo e outro de ensino profissional, apesar de a
experiéncia ndo mostrar bons resultados, o PIT foi aplicado, ainda nos anos de 1999 e 2000,
sendo reduzido para um periodo semestral, consoante mostram os Quadros n° 22 e n° 23, em
que as disciplinas de Iniciacdo Tecnoldgica e Desenho Bésico foram de presenca obrigatoria,
enquanto que as aulas de Redacdo, Fisica, Matematica e Informatica tornaram-se optativas.

Quadro 22 - Desenho do itinerario formativo da educacdo profissional no CEFET/RJ para
ingressos no ano de 1999
1999 2000 2001

PROGRAMA DE

INICIACAO CURSO TECNICO

TECNOLOGICA
(PIT)

[0—-0>—H0m

10 12 90 30 420
PERIODO | PERIODO | PERIODO | PERIODO | PERIODO
(2°sem/1999)

20h)

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico, Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso
Suckow da Fonseca, ano 1999.

Quadro 23 - Desenho do itinerario formativo da educacdo profissional no CEFET/RJ para
ingressos no ano de 2000
2000 2001 2002

PROGRAMA DE

INICIACAO CURSO TECNICO

TECNOLOGICA
(PIT)

[0—-0>—H0m

10 12 90 30 420
PERIODO | PERIODO | PERIODO | PERIODO | PERIODO
(2°sem/2000)

20h)

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico, Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso
Suckow da Fonseca, ano 2000.
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O procedimento adotado para os estudantes matriculados no CEFET/RJ, tanto no ano

de 1999, quanto no ano de 2000, foi o0 mesmo dos matriculados, anteriormente, em 1998.
Primeiro, deveriam cursar o Programa de Nivelamento, oferecido em apenas um periodo
letivo, no segundo semestre do ano (tabelas 22 e 23) e, as atividades letivas dos cursos

técnicos s6 foram iniciadas depois de o aluno estar matriculado um ano na escola.

Ressalte-se que, apesar de os alunos que ingressaram nos anos de 1998, 1999 e 2000
terem sido matriculados durante um periodo de trés anos, na realidade os cursos técnicos

tiveram duracdo de, apenas, dois anos.

Para além desses mecanismos da administracdo escolar do CEFET/RJ, no que
concerne a matricula e enturmacdo dos alunos nos cursos técnicos que tinham como objetivo
adequar o espaco escolar a nova realidade, a separacdo entre ensino medio e ensino técnico
provocou um aumento na jornada do estudante de curso técnico concomitante, interno ou
externo, fato que posso considerar um processo de des-humanizacdo. Com aula todos os dias
da semana, nos turnos da manha e da tarde, a carga horaria diaria de um jovem que chegava, e

ainda chega, a escola as 7h da manha e sai as 18h10, tornou-se extremamente cansativa.

Eu, mesma, pude perceber em cada rosto, o cansaco, as olheiras, o piscar de olhos de
muitos alunos que faziam esforco para permanecerem acordados em sala de aula. Os Quadros
n® 24 e n® 25 mostram os horarios de aula a que os alunos do CEFET/RJ, ap6s a reforma do
ensino médio e técnico, ficaram sujeitos. Quadro n® 24 apresenta o horario para aqueles que
faziam (e ainda fazem) o curso técnico pela manha e o ensino médio a tarde. O horério de
intervalo de duas horas, entre o turno da manha e o turno da tarde, estabelecido em funcéo dos
alunos que fazem a concomitancia externa, corresponde ao tempo de almoco e de

deslocamento entre uma escola e outra.
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Quadro 24 - Horario do curso técnico pela manha concomitante com o ensino médio a tarde

22 feira . 42 feira | 5%feira | 62feira
32 feira
7h )
3 ENSINO TECNICO
10h40
INTERVALO
12h40
as c
18h10 ENSINO MEDIO

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico, Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso
Suckow da Fonseca, ano 1998.

O Quadro n® 25 demonstra o horario dos cursos concomitantes, ensino médio pela

manha e ensino técnico a tarde.

Quadro 25 - Horério do curso técnico a tarde concomitante com o ensino médio pela manha

Horario
22 feira . 42 fejra | 5% feira | 62feira
/ 3 feira
ia
da semana
7h
3 ENSINO MEDIO
12h20
INTERVALO
14h30
as -
18h10 ENSINO TECNICO

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico, Centro Federal de Educacdo Tecnol6gica Celso
Suckow da Fonseca, ano 1998.

Ressalto que, para atender a concomitancia, o horario dos professores dos cursos
técnicos foi radicalmente alterado, uma vez que o nimero de tempos de aula por turno foi
reduzido de seis para quatro tempos, ficando, entre um turno e outro uma “janela” de quatro
tempos por cada dia efetivo de aula.

No ano de 2000, o Departamento de Ensino Médio e Técnico e Conselho de
Professores revolvem reformular o horério dos cursos técnicos para o ano seguinte. Com tal

medida, pretendia-se ndo apenas reduzir a jornada de aula dos alunos, imposta pelos
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curriculos “préprios e independentes” da “educacdo profissional” concomitante ao ensino
medio, como, também, reduzir o indice de evasdo nos cursos técnicos. Nesse sentido, a
duracdo dos cursos técnicos passa de quatro para seis periodos, mantida a carga horéria; em
outras palavras, a duracdo dos cursos que era de dois anos foi distribuida em trés anos.

Segundo o edital do processo seletivo 2000/2001, os cursos de educacao profissional
de nivel técnico passam a ter duracdo de seis periodos semestrais, além do estagio
supervisionado de, no minimo, 400 horas; o Programa de Iniciacdo Tecnoldgica voltou a ser
oferecido em dois primeiros periodos, entretanto sofreu modificacdo. O PIT, a partir de entdo,
deixa de ser um “Programa de Nivelamento”, destinando-se a disciplinas basicas do curso.
Desse modo, os alunos passaram a matricular-se nos cursos técnicos logo no primeiro ano de
ingresso na instituicdo, posto que o referido edital retomou a opgdo de curso no ato da
inscricdo do processo seletivo, em outras palavras, o candidato passou a optar pelo curso
desejado antes de estar matriculado no CEFET/RJ.

Com a carga horéaria dos cursos técnicos distribuida ao longo de trés anos, conforme
mostra o Quadro n°® 26, as aulas ficaram assim organizadas: no primeiro ano (dois primeiros
periodos de curso), os alunos tém aula, apenas, dois dias na semana; no segundo ano (terceiro
e quarto periodos), as aulas acontecem em trés dias; e, finalmente, no ultimo ano o numero de

dias de aula, na semana, é cinco.

Quadro 26 - Desenho do itinerario formativo da educacdo profissional no CEFET/RJ para
ingressos a partir de 2001
2001 2002 2003 E
S
T
CURSO TECNICO é
PROGRAMA DE |
INICIAGAO o)
TECNOLOGICA 400
a
19 PERIODO | 2° PERIODO | 3° PERIODO | 4°PERIODO | 5°PERIODO | 6°PERIODO | 440h

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico, Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso
Suckow da Fonseca, ano 2000.

A entdo proposta pedagdgica do Programa de Iniciacdo Tecnoldgica de complementar
e, ou, suprir eventuais caréncias da educacdo geral de seus alunos fora completamente
abandonada. O PIT passa a ser composto de dois mddulos, um em cada periodo semestral.
Nos dois primeiros periodos, os alunos passaram a estudar as disciplinas bésicas do curso, ou,

nas palavras dos arautos da reforma, adquirem as competéncias e habilidades das disciplinas
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gue sdo transversais em todo percurso curricular. Nos modulos subseqlientes, o numero de
disciplinas especificas aumenta gradativamente.

Com tais medidas, o CEFET/RJ foi se amoldando as exigéncias da reforma;
entretanto, a qualidade do ensino nos cursos técnicos diminuiu, ano apos ano. Como abordei
na sessdo que trata da reforma curricular, tanto a carga horaria de aula dos cursos, quanto o
tempo de duracdo do estdgio foram reduzidos, além do que o indice de evasdo aumentou,
ainda mais a partir da reformulacéo curricular implantada no ano de 2001, como sera visto na

préxima sessao.

Em contrapartida, o ensino médio oferecido pelo CEFET/RJ encontra-se fortalecido,
se comparado ao ensino profissional. Desde sua criagdo o curriculo sofreu duas
reformulacBes. Implantado em 1988, o primeiro curriculo, apesar de ser apontado pelo
Conselho de Professores como superdimensionado, teve no total geral 3.026 horas-aula, isso
é, 626 horas a mais do que o minimo exigido em lei**®, o que passar&o para 728 horas a maior,
nos anos seguintes. O Quadro n® 27 mostra a carga horaria do ensino médio nos primeiros

anos da reforma.

Quadro 27 — Carga horaria do ensino médio nos anos de 1998 e 1999
1°Ano | 2° Ano | 3° Ano | TOTAL

NUmero de aulas |31 29 29 89

semanais

Carga horaria 1.054 |986 986 3.026

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico (DEMET), CEFET/RJ.

Em 1999, a partir da publicacdo das Diretrizes Curriculares para Ensino Médio, houve
nova reformulacdo curricular que vigorou entre os anos de 2000 e 2003, quando a carga
horaria total no ensino médio passou para 3.128 horas-aula, como mostra o Quadro n® 28.

Assim sendo, além das disciplinas basicas que preparam para o vestibular — Lingua
Portuguesa, Literatura Brasileira, Histdria, Geografia, Matematica, Fisica, Biologia, Quimica

e Lingua Estrangeira (Inglés ou Espanhol) —, fazem parte do curriculo disciplinas, como

2% A carga horéria minima exigida pela LDB/96 é de 2.400 horas.
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Filosofia, Relagdes Humanas e Sociologia, Educacdo Fisica, Educacdo Artistica, Uso

Eficiente de Energia e Meio Ambiente e, ainda, Higiene do Trabalho.

Quadro 28 - Carga horéaria do ensino médio de 2000 a 2003
1° Ano | 2° Ano | 3° Ano | TOTAL

NUmero de aulas |32 30 30 92

semanais

Carga horaria 1.088 |1.020 |1.020 |3.128

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico (DEMET), CEFET/RJ.

A partir do ano de 2004, tenho havido uma redistribuicdo de carga horaria, ocasido em
que foi retirada do curriculo a disciplina Uso Eficiente de Energia, o ensino médio do
CEFET/RJ fica estruturado em termos de carga horaria, conforme o Quadro n® 29.

Quadro 29 - Carga horéaria do ensino médio de 2004 em diante
1° Ano | 2° Ano | 3° Ano | TOTAL

NUmero de aulas|32 28 30 90

semanais

Carga horaria 1.088 |952 1.020 |3.060

Fonte: Departamento de Ensino Médio e Técnico (DEMET), CEFET/RJ.

Poder-se-ia afirmar que do ponto de vista de sua identidade, no nivel médio de ensino,
o CEFET/RJ, na realidade concreta do cotidiano escolar, a partir da reforma promovida pelo
Decreto n°® 2.208/97, é formado por duas escolas, uma de ensino técnico e outra de ensino
médio onde os professores tém se preocupado, cada vez mais, em preparar seus alunos para o
vestibular; ressalte-se que no ranking entre escolas publicas do Rio de Janeiro que
apresentaram melhores desempenhos no ENEM em 2005, o CEFET/RJ ocupou o terceiro
lugar com media 73,64. Em sintese, a dualidade da educacdo reflete-se na dualidade do ensino

no interior da escola.

N&o desejo, aqui, fazer uma apreciacdo desfavoravel da politica institucional para o
ensino médio; trato, porém, de desvelar que a politica estabelecida separou por completo o
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trabalho coletivo dos professores, em geral. A tdo propalada interdisciplinaridade, que no
processo de implantacdo da reforma serviu de sustentadculo ao conceito de competéncia,
deixou de existir entre disciplinas do ensino médio e disciplinas do ensino técnico. Nesse

ultimo, os professores seguem oferecendo um curriculo fragmentado e reduzido.

Um outro bom exemplo da dualidade escolar dentro da propria instituicdo € a
solenidade de formatura dos alunos do nivel médio de ensino, realizada, hoje, com requinte.
Antes da reforma do ensino médio e técnico, a solenidade acontecia para os formandos dos
cursos técnicos integrados, com a participagdo professores tanto da formacao geral, quanto da
formacdo especifica; atualmente, a formatura é realizada estritamente para professores e

alunos do ensino médio.

Justifica-se ndo haver formatura nos cursos técnicos pelo fato de seus alunos, somente,
se tornarem técnicos de fato e de direito apds o término do estagio, fase de concluséo do curso
em que o estudante se afasta da escola e, por esse motivo, a instituicdo se vé impossibilitada
de realizar a solenidade. Ressalte-se que os alunos dos cursos técnicos integrados, cuja ultima
turma se formou em dezembro de 2000, em sua maioria, cumpriram o estagio, exigéncia para

obter o diploma de técnico, somente apos a solenidade da formatura.

Diante de todos esses acontecimentos, tenho outras questfes: estaria ocorrendo, por
parte do CEFET/RJ, na figura de seus dirigentes e professores do ensino médio, uma
valorizacdo social do ensino propedéutico, preparatdrio para o vestibular? N&o estaria, assim,
o CEFET/RJ dando maior importancia ao ensino médio em detrimento do ensino técnico? Por
que os professores do ensino técnico ndo estdo sendo homenageados, por seus alunos, em

momento solene, tanto quanto os professores de ensino médio?

3.3.2. A evasdo dos cursos técnicos

Desde o inicio de suas atividades, em 1942, a Escola Técnica Nacional, o hoje
CEFET/RJ, se firmou no cenério educacional brasileiro como uma das mais significativas
instituicdes de formacéo profissional do pais.

As escolas técnico-profissionais ndo se limitam, como outras, a
preparar apenas a cultura pessoal e, por vezes, meramente
individualista do educando. Elas ndo preparam parias ou mogos
elegantes para criar dificuldades de transito nas ruas centrais da
cidade ou disputar lugares, embora subalternos, nas reparticdes
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publicas. Os técnicos que saem dali vdo cooperar para a nossa
grandeza, como ja estdo cooperando, na Central do Brasil, em Volta
Redonda, na Fabrica Nacional de Motores e outras reparticdes do
governo, bem como na industria privada. (A. Porto da Silveira, Jornal
do Brasil, 08/10/1944, apud DIAS, 1980, p.143).

Entrementes, como tenho apontado, as contradi¢Ges da sociedade dual refletir-se-a4 no
ambito da instituicdo. Nos anos de 1950 e 1960, apesar de a entdo Escola Técnica Nacional
(ETN) ter padrdo de alta qualidade de ensino, ndo atraia para seus cursos alunos de classe
média, sendo necessario, portanto, investir na valorizagdo do trabalho do técnico de nivel
médio.

Posso afirmar que a campanha empreendida no governo militar de valorizacdo da
méo-de-obra de nivel médio canalizou para a Escola Tecnica grande parcela da populacao
interessada nos cursos técnicos oferecidos pela instituicdo. O resultado foi que, a partir da
segunda metade dos anos de 1970, a demanda pelos cursos técnicos oferecidos pelo
CEFET/RJ cresceu vertiginosamente, chegando a 15.527 inscritos no concurso 2002/2003,
como mostrei na Tabela n® 3.

Nesse contexto, o perfil de alunos do CEFET/RJ foi modificado, passando a ser,
maioria, os filhos da classe média. No entanto, durante a década de 1990, apesar de 0 ensino
técnico ser oferecido em um curriculo integrado ao ensino médio, o que requeria tempo de
duracdo de 4 anos, o numero de evadidos era de, aproximadamente, 20% dos alunos
matriculados no primeiro e terceiro anos de curso, respectivamente.

No primeiro ano, a evasdo devia-se ao fato de que, além de o candidato prestar
concurso para o CEFET/RJ, pleiteava, também, vaga em outras instituicbes de ensino, o que
Ihe permitia optar, caso aprovado, entre uma ou outra escola; ao passo que o nimero de
evadidos no terceiro ano do curso correspondia a parcela de alunos desinteressados pela
profissionalizacdo. A Tabela n® 4 apresenta os dados relativos a evasdo nos Gltimos cursos
integrados oferecidos pela instituicdo, tendo os alunos se matriculado em 1997 e formados no
ano 2000.
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Tabela 4 - NUumero de matriculas inicial e final e percentual de evasdo nos cursos
integrados

ANO/Semestre 1997 — 2000
Matricula Matricula Evaséo
CURSOS Inicial Final (%)
ELTETROTECNICA 192 126 34,38
ELETETRONICA 180 120 33,33
MECANICA 301 165 45,18
CONSTRUCAO 265 142 46,42
CIVIL

METEOROLOGIA 42 27 35,71
TOTAL 980 580 40,81

Fonte: Diviséo de Registros Académicos (DIRAC), CEFET/RJ, ano 2006.

247 do ensino, ou,

Para mim, a questdo do acesso esta associada a questdo da qualidade
em outras palavras, aos mecanismos criados pela escola, para que o aluno la permaneca e
atinja seu objetivo de formacgéo. Assim sendo, corroboravam para a permanéncia dos alunos,
nos cursos integrados, mecanismos internos da escola, no sentido de acompanhar seus
estudos dos alunos, tais como recuperacdo paralela com aulas em outros turnos e estudos
dirigidos; recuperacdo final; e, ainda, aprovacdo com direito a dependéncia. O aluno em
regime de dependéncia era enturmado obrigatoriamente em outro turno, ficando sujeito aos
mesmos critérios estabelecidos nas Normas de Avaliacdo, com relacdo a assiduidade e ao
aproveitamento. Caso o aluno ficasse reprovado, na disciplina pendente, estaria reprovado
automaticamente na série cursada.

Para aléem dos muros da escola, a politica governamental expressa nos Planos
Nacionais de Desenvolvimento proporcionava expansdo das oportunidades de emprego. 1sso
quer dizer que egressos dos cursos técnicos do CEFET/RJ tinham garantia de que sua
formacéo profissional no nivel médio os conduziria ao estagio e, posteriormente, ao trabalho
com carteira assinada. Em 1983, o SIE-E (Servico de Integracdo Escola-Empresa)
encaminhou 3.000 cartas de apresentacio para vagas de estagio e emprego®*®,

Nos dias que correm, alunos do CEFET/RJ, em geral, tém encontrado dificuldades até

mesmo para fazer o estagio. Dados do IBGE, do censo realizado em 2000, mostram que, no

247 “Na filosofia da praxis, a qualidade esta sempre ligada & quantidade” (GRAMSCI, 2001, v. 1, p.164).
248 Informativo do CEFET-RJ, Ano I, n. 1, 1983.
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Brasil daquele ano, 11 milhGes e 453 mil pessoas estavam desempregadas; no estado do Rio
de Janeiro, de cada 100 pessoas 17 estavam sem trabalho. Segundo Pochmann (2006), no
inicio da década de 1990 havia 3 milhGes e 100 mil pessoas sem trabalho, o equivalente a
5,41% da populacdo economicamente ativa (PEA); em 2000 esse percentual salta para
15,04% dos 76 milhdes e 158 mil pessoas que formam a populacdo economicamente ativa.

A partir da implantacdo da reforma promovida pelo governo Cardoso, mediada pelo
Decreto n® 2.208/97, a desisténcia nos cursos técnicos do CEFET/RJ passa a crescer
progressivamente, chegando, em alguns cursos, ao indice de 87,04%.

Nos primeiros anos da reforma educacional do ensino médio e técnico, o fenémeno da
evasdo nos cursos técnicos do CEFET/RJ, pouco visivel aos olhos de muitos professores, logo
prendeu minha atencdo; foi quando busquei mostrar as diversas instancias da instituicdo que
seria necessario criar mecanismos para analisar o impacto da reforma nos cursos técnicos, o
que culminou em um debate realizado no Forum Permanente do Plano Diretor do CEFET/RJ,
cujo tema foi Prioridade para a qualidade educacional: evaséo e repeténcia, realizado em
31/03/2004. Na ocasido, apresentei dados reveladores sobre a evasao, apontando as possiveis
causas, coletadas a partir de observacédo silenciosa e praticas de didlogo compartilhado com
alunos e professores. As causas apontadas no que concerne ao aspecto institucional, foram o
horério de funcionamento dos cursos e as normas de avaliacdo e rendimento escolar; o da
parte dos alunos foram indicadas a falta esclarecimento e compreensdo ndo apenas sobre a
formacdo oferecida pelo curso, mas também, sobre as atribui¢des do técnico, e sua mobilidade
social e, ainda, sua decepcdo com a instituicdo; no que concerne as relagdes pedagdgicas, o
conteddo do ensino e a relacdo professor—aluno foram bem enfatizadas como aspectos
negativos.

A evasdo escolar esta entre os temas que historicamente fazem parte dos debates e
reflexdes no ambito da educacdo publica brasileira, em geral, e vem ocupando, nos dias
atuais, espaco de relevancia no cenario das politicas publicas de educacdo. No ambito do
CEFET/RJ, em particular, a instituicio como um todo parece naturalizar a questdo da evasdo
escolar, visto que a época em que oferecia 0s cursos integrados, como bem mostra a Tabela
n° 4, o indice de evasdo, em média, ja era de 40%.

De modo geral, os autores que analisam o fracasso escolar o fazem a partir de duas
vertentes. A primeira relaciona-se a fatores externos a escola, apontando para o fato de que os
altos indices de evasdo e repeténcia estariam relacionados a baixa qualidade da educacdo

publica, devido aos descasos da administracdo educacional, ma distribuicdo dos recursos
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financeiros, contetdos programaticos e avaliacdo do desempenho escolar inadequados,
consolidados através de um curriculo completamente distorcido da realidade concreta do
aluno. A segunda busca desvelar as implicacdes internas da escola, como 0s mecanismos de
selecdo, a relacdo professor—aluno, as praticas pedagogicas (BOURDIEU, 1998;
BRANDAO et al. 1983; CUNHA, 1975, PATTO, 1999).

Segundo Patto (1999, p. 114-116), a expressdo do pensamento oficial brasileiro sobre
as causas da reprovacgéo e da evasdo escolar encontra-se nas edi¢Oes da Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos (RBEP), publicagdo do MEC/INEP, no periodo 1944—1984. Diante da
crescente demanda social por escola, a explicacdo das diferencas de rendimento escolar entre
as classes sociais e as justificativas sobre 0 acesso desigual da populacdo aos niveis de ensino
mais avancados “se movimentam nos limites do ideério liberal e invariavelmente partem da
crenga de que a universalizagdo e a diversificagdo do ensino promovem a igualdade de
oportunidades e sdo a garantia de um regime democratico” (op.cit.); isso, sem ferir o principio
da ideologia liberal segundo o qual o mérito pessoal é critério Unico e legitimo do processo de
selecio educacional. E nesse sentido que surgem justificativas para o fracasso escolar
baseadas nas caracteristicas bioldgicas, psicoldgicas e socioculturais dos estudantes, e no fator
pedagdgico relacionado ao processo de ensino da instituicdo de ensino.

Cunha (1975) afirma que o papel social dos governos e autoridades escolares tem sido
o de permitir que os individuos desenvolvam seus talentos, em competi¢cdo com os demais, ao
maximo da sua capacidade. Como o individualismo parte do pressuposto de que sdo 0s
individuos que escolhem voluntariamente o que lhes interessa e sdo capazes de realizar, “a
autoridade ndo limita nem tolhe os individuos, mas, ao contrario, permite a todos o
desenvolvimento de suas potencialidades, o Unico responsavel pelo sucesso ou fracasso social
de cada um € o proprio individuo e ndo a organizacdo social” (ibid., p.28-9).

Na tentativa de compreender 0 movimento do fenémeno da evasdao no CEFET/RJ, no
tocante ao aspecto institucional, busquei em Freitas (2002), fundamentar minha analise. O
autor destaca que as politicas publicas neoliberais, colocadas em préatica com a finalidade de
reduzir custos econdmicos, sociais e politicos da exclusdo escolar, engendraram a
auto-excluséo, fendmeno esse cuja responsabilidade da exclusdo (repeténcia e evasdo) recai
sobre o proprio excluido. O autor afirma que o processo de auto-exclusdo esta relacionado a
dois conceitos. O primeiro é o conceito de internalizacdo dos custos, no sentido de que o
sistema escolar toma conhecimento dos custos econdmicos da repeténcia e da evasao, para,

em seguida, externaliza-los por variadas formas de captacao de recursos.
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O segundo, o da exclusdo branda, trata da estratégia da instituicdo escolar dissimular

os dados da evasdo e da repeténcia, seja por trancamento de matricula, seja por ciclos de

progressdo continuada, de modo a reforcar as préaticas de interiorizacdo da exclusdo. Enquanto

0 primeiro conceito relaciona-se aos custos econémicos, 0 segundo refere-se aos custos
sociais e politicos.

As politicas publicas criam um processo de dissimulagcdo desses atos de
exclusdo do sistema (repeténcia e evasdo), 0s quais, do ponto de vista
politico e social, sdo convertidos em atos do préprio sujeito (aluno), em
processo de auto-exclusdo a partir das opcBes que faz, a partir do capital
cultural anteriormente reunido em sua convivéncia de classe social
respectiva, a partir das expectativas de classe e do seu esfor¢co pessoal dentro
do sistema escolar. Do ponto de vista econémico, criam um movimento
duplo de internalizagao/externalizagdo em que no minimo se ganha melhor
controle sobre 0s custos e no maximo os terceirizam (op. cit., 2002, p.312).

O que estd em jogo nessa relacdo dialética entre internalizagdo e externalizagdo é o
investimento em educacdo, qual seja o custo/beneficio. A atencdo volta-se assim, para o
numero de cursos oferecidos e 0 numero de alunos que ingressam na escola, sem se preocupar
com a formacdo humana. Nesse sentido, faz-se operar uma exclusdo branda, visto que do
ponto de vista econbmico ndo é interessante para a escola um nimero cada vez de menor de
alunos, mas, sim, o contrario.

No ambito do CEFET/RJ essa relacdo € mediada pelo principal mecanismo de
fomento da reforma do ensino médio e técnico, o Programa de Expansdo da Educacédo
Profissional (PROEP) que visa a ampliagio do ndmero de matriculas da educacao

profissional®*

. Ora, se a exigéncia dos 6rgdos governamentais é a apresentacao de relatérios
de gestdo, por partes das instituicdes de ensino, que explicitem o incremento do nimero de
matriculas em todos os niveis de ensino, 0 que vem ocorrendo na realidade concreta do
CEFET/RIJ ¢ a externalizacdo de dados que dissimulam aqueles coletados em minha pesquisa,
registrados nas tabelas a seguir. O indice de evasdo baseado na totalidade de alunos
matriculados nos cursos técnicos varia entre 41,97% e 70,29%, conforme dados da Tabela

n®s.

24 As 148 escolas profissionalizantes federais, estaduais e comunitérias inscritas no PROEP terdo de responder,
até o dia 30/03/2007, a pesquisa de acompanhamento das escolas participantes do programa. O levantamento vai
permitir a elaboracdo de um recorte do desempenho frente ao projeto, revelando quantos e quais cursos técnicos,
tecnoldgicos e de formacdo inicial e continuada séo ofertados, o nimero de matriculas preenchidas em 2006 e
informacdes sobre os alunos beneficiados com gratuidade nas escolas comunitarias. Em um segundo momento, o
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE/MEC) e a Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnologica (SETEC/MEC) utilizardlo a mesma base da pesquisa para implementar um sistema de
acompanhamento anual das escolas ligadas ao PROEP. (Clipping Educacional de 12 de margo de 2007).
Disponivel em http://www.clippingeducacional.com.br/. Acesso em 12/03/2007.
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Tabela 5 — Namero total de matriculas no inicio e final dos cursos técnicos e percentual
de evaséo

Ano/semestre de Total de Total de Evaséo
inicio e final dos matriculas no matriculas no (%)
cursos inicio dos cursos | final dos cursos

1999/1 — 2000/2 792 458 42,17
1999/2 — 2001/1 39 20 48,71
2000/1 — 2001/2 436 253 41,97
2000/2 — 2002/1 349 164 53,00
2001/1 — 2002/2 503 238 52,68
2001/2 — 2003/1 396 140 64,64
2001/1 — 2003/2 590 255 56,77
2001/2 — 2004/1 515 153 70,29
2002/1 — 2004/2 733 352 51,91
2001/2 — 2005/1 619 187 69,78

Fonte: Divisdo de Registros Académicos (DIRAC), CEFET/RJ, ano 2006.

Corrobora para o modo velado de como a institui¢do lida com a evasdo o0 processo de
inclusdo de alunos via convénios, a medida que contribuem para elevacdo do percentual de

matriculados na escola.

A inclusdo é um tema recorrente em tempos neoliberais, contrastando com a
crescente ampliacdo da exclusdo social decorrente dessas préprias politicas,
observavel a olho nu na sociedade contemporanea. Essa aparente
contradicdo revela a intencdo de ndo se discutir “em que” ou “para que” se
inclui. A opcédo por construir a possibilidade de inclusdo significa aceitar e
manter a sociedade que produz a exclusdo, ou seja, busca-se construir
mecanismos que possibilitem aos sujeitos integrarem o tipo de sociedade
que estéa posta (FREITAS, p.314).

Do ponto de vista da responsabilidade da escola pelo ensino ministrado para todos 0s
alunos matriculados, percebe-se que 0s mecanismos de transferéncia de responsabilidade para
o individuo estd na esteira das politicas neoliberais de formacdo de individuos autdbnomos,

sujeitos da prépria aprendizagem, cabendo a ela, a escola, propiciar, apenas, oportunidades de
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aprendizagem. Nessa esteira, seguem juntos dirigentes e professores desresponsabilizando-se
da evaséo, em particular, e do impacto da reforma, em geral.

No que concerne ao aspecto relativo aos professores, Branddo (1986) ressalta que os
altos indices de reprovacao e evasdo relacionam-se com o tipo de formacao do corpo docente,
que prepara o professor para aceitar o sistema vigente de altos indices de fracasso escolar, de
modo a naturalizar a reprovacao ou evasao de 40 a 50% de seus alunos (op. cit., p. 70).

As Normas Orientadoras de Avaliagdo do Rendimento Escolar do CEFET/RJ revelam
como ¢é transferida para o aluno a responsabilidade de atingir seu objetivo de forma¢do. Como
bem se sabe, a partir de 1998, os alunos passaram a ter dupla matricula, uma para o ensino
médio e outra para o ensino técnico, cursados em turnos distintos. Por fazerem os dois cursos
concomitantes, os alunos passaram a ser penalizados ndo apenas pela jornada de aula, em
tempo integral, mas, também, por ndo terem tempo ou horério disponivel para fazer
recuperacdo paralela ou dependéncia de quaisquer disciplinas. As referidas normas nao
permitem a aprovacdo com dependéncia, isso quer dizer que se um aluno ficar reprovado em
apenas uma disciplina ter4 que refazer todo periodo letivo. A reprovacdo direta pode ter

contribuido para o0 aumento da evasao, consoante apresento nas tabelas a seguir.

No caso da repeténcia, além de ndo estarem garantidas as condi¢des para
uma aprendizagem efetiva, o aluno é penalizado com a estigmatizacdo que
leva, a um baixo autoconceito. A repeténcia como varidvel independente,
além de ser fortemente associada ao baixo rendimento, constitui um seguro
preditor da evasdo (Brandao, et al, p.86).

A Tabela n® 6 mostra dados relativos aos alunos matriculados nos cursos técnicos no
ano de 1999. Os cursos tém duracdo de 4 periodos semestrais, aulas todos os dias da semana,
além de nédo oferecerem a possibilidade da aprovacdo com dependéncia, nem matricula para
0s repetentes no semestre seguinte’. Desse modo, o aluno que tenha ficado reprovado em
uma disciplina, no primeiro periodo de quaisquer dos cursos relacionados, somente teve
direito a matricular-se nesse 1° periodo, no inicio do ano 2000, ficando, assim, um semestre
sem freqlientar aula no curso técnico. Se reprovado e evadido, a responsabilidade pela
desisténcia do curso ndo é da escola, mas, sim, do aluno, pois a esse cabia querer fazer o curso
e, portanto, ficar um semestre sem ter aula, a espera do momento em que a escola pudesse lhe

oferecer tal oportunidade.

250 A excecdo do Curso de Eletronica, com énfase em Informatica, que ofereceu 39 vagas.
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Tabela 6 - NUumero de matriculas inicial e final e percentual de evasdo nos cursos
concomitantes, duracdo de 4 periodos

ANO/Semestre 1999/1°sem — 2000/2°sem 1999/2°sem- 2001/°sem
Matricula | Matricula Evaséo Matricula | Matricula | Evaséo

CURSO Inicial Final (%) Inicial Final (%)
ELETETROTECNICA 155 70 54,83 - - -
ELETETRONICA 166 95 42,77 - - -

ELETRONIQA, énfase 35 28 20,00 39 20 48,71

INFORMATICA

MECANICA 143 66 53,84 - - -
CONSTRUCAO CIVIL 212 148 30,18 - - -
METEOROLOGIA 36 25 30,55 - - -
TELECOMUNICACOES 45 26 42,22 - - -

TOTAL 792 458 42,17 39 20 48,71

Fonte: Divisdo de Registros Académicos (DIRAC), CEFET/RJ, ano 2006.

A partir do ano 2000, os cursos passam a ser oferecidos semestralmente, possibilitando
assim, no caso de reprovagédo, o aluno matricular-se no semestre seguinte ao da reprovagéo.
Comparando-se os dados da Tabela n® 6 com os da Tabela n° 7, observa-se que, apenas 0s
cursos de Eletrotécnica e Eletronica, com énfase em Informatica, tiveram os indices de evasdo
aumentados; nos outros cursos, ocorre uma pequena variacdo, levando a um pequeno
decréscimo do numero de evadidos, 0 que demonstra que a reprovacdo ndo é aceita pela
maioria dos estudantes dos cursos técnicos por dois motivos: primeiro, porque se o aluno fica
reprovado no curso técnico, ocorre uma distor¢do entre os tempos de formacdo do ensino
médio e ensino técnico, e fatalmente, ele ird terminar o ensino médio antes do técnico;
segundo, porque os alunos do CEFET/RJ, majoritariamente, ndo apresentam distorcdo
série/idade, indicando que, em sua trajetdria escolar, nunca foram reprovados.

A partir de dialogo compartilhado com alunos, percebi que, aceitar o fato de uma nota
baixa em qualquer disciplina e, pior ainda, a reprovacao, é para o aluno do CEFET/RJ tarefa
nada facil. A maioria afirma ter sido sempre excelente aluno, antes de entrar no CEFET/RJ, e

nunca ter obtido baixo rendimento escolar.
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Tabela 7 - NUumero de matriculas inicial e final e percentual de evasdo nos cursos
concomitantes, duracdo de 4 periodos

ANO/Semestre 2000/1°sem — 2001/2°sem 2000/2°em- 2002/1°sem
Matricula | Matricula | Evasdo | Matricula | Matricula | Evaséo
CURSO Inicial Final (%) Inicial Final (%)
ELETETROTECNICA 100 31 69,00 96 30 68,75
ELETETRONICA 85 56 34,11 92 61 33,66
ELETRONIQA, énfase 44 32 21,27 42 20 52,38
INFORMATICA

MECANICA 50 29 42,00 44 18 59,09
CONSTRUCAO CIVIL 77 57 25,98 75 35 53,33

METEOROLOGIA 41 19 53,65 - - -

TELECOMUNICACOES 39 29 25,64 - - -
TOTAL 436 253 41,97 349 164 53,00

Fonte: Divisdo de Registros Académicos (DIRAC), CEFET/RJ, ano 2006.

Tabela 8 - Numero de matriculas inicial e final e percentual de evasdo nos cursos
concomitantes, duracdo de 4 periodos

ANO/Semestre 2001/1°sem — 2002/2°sem 2001/2°em- 2003/1°em
Matricula | Matricula Evasao Matricula | Matricula | Evasdo
CURSO Inicial Final (%) Inicial Final (%)
ELTETROTECNICA 92 27 70,65 102 25 75,49
ELTETRONICA 81 45 44,44 81 27 66,66
INFORMATICA 44 18 50,09 38 19 50,00
MECANICA 88 31 64,77 35 9 74,29
CONSTRUCAO CIVIL 78 42 46,15 58 24 58,62
METEOROLOGIA 36 18 50,00 - - -
TELECOMUNICACOES 40 32 20,00 38 11 71,05
SEGURANCA DO 44 25 43,18 44 25 43,18
TRABALHO
TOTAL 503 238 52,68 396 140 64,64

Fonte: Divisdo de Registros Académicos (DIRAC), CEFET/RJ, ano 2006.
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A Tabela n® 8 expressa os dados referentes ao Gltimo ano em que o CEFET/RJ

ofereceu cursos técnicos com duracdo de dois anos (4 periodos), e aula todos os dias na
semana. Observa-se que o indice de evasdo, na média, veio aumentando, a cada ano.

Para 0s cursos que apresentam maior indice de evasdo, a justificativa de muitos dos

alunos esta para além da decepcdo com o curso escolhido: enfatizam as dificuldades de

relacionamento com os professores, posto que muito deles tratam os estudantes como

adultos, afirmando que aluno de curso técnico deve “ser tratado na pressao”.

Tabela 9 - NUumero de matriculas inicial e final e percentual de evasdo nos cursos
concomitantes, duracdo de 6 periodos

ANO/Semestre 2001/1°sem — 2003/2°sem 2001/2°em- 2004/1°sem
Matricula | Matricula Evaséo Matricula | Matricula | Evaséo
CURSO Inicial Final (%) Inicial Final (%)
ELETETROTECNICA 80 26 67,5 99 29 70,70
ELETETRONICA 77 44 42,86 79 23 70,88
INFORMATICA 68 31 54,41 75 22 70,66
MECANICA 134 50 62,69 91 22 75,82
EDIFICACOES 107 47 56,07 81 28 65,43
ESTRADAS 31 7 77,42 22 4 81,81
METEOROLOGIA 38 16 57,90 - - -
TELECOMUNICACOES - - - 41 12 70,73
SEGURANCA DO 32 21 34,38 27 13 51,85
TRABALI:|O
AUTOMOBILISTICA 23 13 43,48 - - -
TOTAL 590 255 56,77 515 153 70,29

Fonte: Divisdo de Registros Académicos (DIRAC), CEFET/RJ, ano 2006.

As Tabelas n® 9 e n® 10 mostram dados referentes aos cursos oferecidos em 6 periodos.
Os resultados demonstram que a medida adotada no sentido de diminuir o indice de evaséo,
diluindo a carga horaria dos cursos em trés anos, € frustrada, visto que houve aumento da
evasdo, como bem mostram os graficos a seguir. Interessante notar que 0s cursos que tiveram
suas atividades letivas iniciadas no 2° semestre do ano apresentam indice de evasdo maior do
que aqueles que iniciaram as atividades no 1° semestre do ano. Isso se deve, em parte, ao fato

de o alunado terminar o ensino técnico, um semestre depois do 3° ano do ensino médio.
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Tabela 10 - Numero de matriculas inicial e final e percentual de evasdo nos cursos
concomitantes, duracdo de 6 periodos

ANO/Semestre 2002/1°sem — 2004/2°em 2002/2°%em- 2005/1°em
Matricula | Matricula Evaséo Matricula | Matricula | Evasao
CURSO Inicial Final (%) Inicial Final (%)
ELETETROTECNICA 102 30 70,58 85 17 80,00
ELETETRONICA 89 43 51,69 80 25 68,75
INFORMATICA 95 25 73,68 87 24 72,41
MECANICA 126 55 56,35 93 13 86,02
EDIFICACOES 90 39 56,66 85 31 63,53
ESTRADAS - - - 31 4 87,04
METEOROLOGIA 38 11 71,05 - - -
TELECOMUNICACOES 45 25 44,44 40 11 72,50
SEGURANCA DO 76 43 43,42 42 23 45,24
TRABALHO
AUTOMOBILISTICA 33 15 54,55 36 9 75,00
TURISMO E 39 23 41,2 - - -
ENTRETENIMENTO
ADMINISTRACAO - - - 40 30 25,00
TOTAL 733 352 51,91 619 187 69,78

Fonte: Divisdo de Registros Académicos (DIRAC), CEFET/RJ, ano 2006.

A seguir, apresento os graficos da evasdao dos cursos técnicos do CEFET/RJ,

elaborados a partir dos dados registrados nas Tabelas de n® 6 a 10, o que permite visualizar

melhor a elevagdo do indice de evasdo em cada curso, bem como comparar os dados de

evasdo em funcao da duracgéo do curso, se de 4 periodos, se de 6 periodos.
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Gréfico 1 - Evasdo do Curso Técnico de Eletrotécnica com duracédo de 4 periodos
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Gréfico 2 - Evasdo do Curso Técnico de Eletrotécnica com duracédo de 6 periodos
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Gréfico 3 - Evasdo do Curso Técnico de Eletrdnica com duracao de 4 periodos
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Gréfico 4 - Evasdo do Curso Técnico de Eletrdnica com duracao de 6 periodos
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Grafico 5 - Evasdo do Curso Técnico de Eletronica, énfase em Informatica,
com duracdo de 4 periodos
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Gréfico 6 - Evasdo do Curso Técnico de Informatica com duracéo de 6 periodos
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Gréfico 7 - Evasdo do Curso Técnico de Mecanica com duracdo de 4 periodos
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Gréfico 8 - Evasdo do Curso Técnico de Mecanica com duracdo de 6 periodos

Evasao

100%

Curso de Mecénica (6 periodos)

80%

60%

40%

20%

0%

, B SPPRVAL
—rg— T ToREl o
wn e
2001/1° 2001/2° 2002/1° 2002/2°
Ano/Semestre

Gréfico 9 - Evasdo do Curso Técnico de Construcdo Civil com duracédo de 4 periodos
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Gréfico 10 - Evasao do Curso Técnico de Edificacbes com duracgdo de 6 periodos
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Grafico 11 -

Evasdo do Curso Técnico de Estradas com duracéo de 6 periodos
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Grafico 12 - Evasdo do Curso Técnico de Meteorologia com duracéo de 4 periodos
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Gréfico 13 - Evasao do Curso Técnico de Meteorologia com duracéo de 6 periodos
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Gréfico 14 - Evasao do Curso Técnico de Telecomunicagfes, duracdo de 4 periodos
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Grafico 15 - Evasdo do Curso Técnico de Telecomunicacgdes, duracéo de 6 periodos

Curso de Telecomunicagdes (6 periodos)

100%
80%

60% | W 12‘500/0
40% - AP

20% -
0%

Evasao

2001/2° 2002/1° 2002/2°

Ano/Semestre




253

Gréfico 16 - Evasdo do Curso Técnico de Seguranca do Trabalho com duracdo de 4
periodos
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Grafico 17 - Evasdo do Curso Técnico de Seguranca do Trabalho com duracédo de 6
periodos
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Grafico 18 - Evaséo do Curso Técnico de Automobilistica com duracéo de 6 periodos
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Depois de decorridos oito longos anos do inicio do processo de implantacdo da
reforma do ensino médio e técnico no CEFET/RJ, os dirigentes da instituicdo, como um todo,
véem de modo natural o elevado nimero de vagas ociosas em todos 0s cursos, periodos e
salas de aula. Parece que esses dirigentes desconhecem a realidade brasileira, em que,
aproximadamente, 60% da populacdo jovem ndo tem assento nos bancos escolares; ndo levam
em conta que as vagas ociosas, em decorréncia do alto indice de evasdo, poderiam ser
ocupadas por muitos jovens, filhos da classe trabalhadora, que se ndo fazem parte da
estatistica, com certeza, passaram pelo meritocratico processo seletivo para ingresso na
instituicdo e foram excluidos.

Segundo dados do IBGE, em 1996, a populacdo na faixa etaria de 15 a 24anos de
idade era de 31 milhGes, 88 mil e 484 jovens. Nos dias que correm esse nUmero aproxima-se
dos 36 milhdes, enquanto os dados estatisticos do censo escolar de 2004 relativos a educacgéo
basica® indicam que o nimero de matriculas no ensino médio em todo o pais é de, apenas,
9 milhdes, 169 mil e 357 jovens, sendo que 6 milhdes, 891 mil e 577 estdo na faixa etaria
entre 15 e 19 anos de idade.

Em relacdo ao numero de matriculados na educacdo profissional, os dados sdo
reveladores: apenas 676 mil e 93 jovens estdo matriculados nessa modalidade de educacdo,
sendo que, na faixa etaria entre 15 a 19 anos, o numero de matriculados é de 235 mil e 807, e
destes, sdo 82.293 na rede federal.

Diante de todos esses dados fica claro que, embora ndo se desconheca o fato de a
politica governamental vir contribuindo para o aumento de matriculas no ensino médio e
técnico, suas acdes tém pouco alcance para garantir processos de escolarizacdo com efetiva
qualidade e, por conseguinte, 0 acesso e permanéncia de jovens nesse nivel médio de ensino.

Na adocdo de medidas, tanto do ponto de vista da politica governamental, quanto do
ponto de vista da politica institucional, na oferta de cursos da educacao profissional técnica
concomitante ao ensino médio, a democratizacdo do acesso como pretendia, e ainda pretende,
o discurso governamental ndo se efetivou. A preocupacdo da politica governamental tem sido
com a quantidade, isso é, com o0 aumento do nimero de matriculas e de cursos, trazendo para
0 interior da escola a precariedade da qualidade do ensino ministrado e, por conseqiiéncia, a

inadequacdo de politicas educativas para resolver os problemas da repeténcia e da evaséao

1 http://www.inep.gov.br/download/essatisticas/sinopse_essatistica_2004/Parte-1.pdf
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escolar. Em outras palavras, a tdo propalada democratizacdo de oportunidade ndo é
acompanhada pela democratizagdo do ensino, visto que, depois do acesso as escolas, ndo

existe garantia de permanéncia dos alunos nos cursos técnicos.



CONSIDERACOES FINAIS

Meu trabalho de dissertacdo se desenvolveu no sentido de buscar o que esta por detras
das reformas de educacdo profissional empreendidas no Brasil, desvelando a concepcdo de
educacao tecnoldgica norteadora da politica educacional dos anos de 1990, que, por meio do
Decreto n® 2.208/97, promoveu a reforma do ensino médio e técnico, no governo de Fernando
Henrique Cardoso. Como assinalei na introducéo, a opcdo metodoldgica pelo materialismo
historico me permitiu captar as contradigdes do desenvolvimento histérico do processo de
formulacdo das politicas do ensino profissional no pais e suas mediacfes nas relagcbes entre
capital e trabalho, trabalho e educagédo, ou em outras palavras, como e por que se articularam
as politicas de formacdo da forca de trabalho, no processo de desenvolvimento econdmico e
social na realidade concreta da sociedade brasileira.

No detour empreendido, constatei que na luta histérica travada entre capital e trabalho,
a educagdo — entendida, por mim, como processo na perspectiva da luta emancipadora, e, tal
como o trabalho, deve ser atividade humana auto-realizadora, pratica sociopolitica definida no
seio das relagdes sociais — responde predominantemente aos interesses imediatos do capital,
reduzindo-se, fundamentalmente, a formacdo da forca de trabalho como capital humano.
Nessa dimensdo, a educacdo deixa de ser processo, sendo reduzida a doses homeopaticas de
qualificagéo e requalificacdo, vistas como geradoras de maior produtividade, que, por sua vez,
eleva o crescimento econémico do pais, pretendido por um Estado em busca da modernizagéo
e da competitividade.

Expus, no primeiro capitulo, que no periodo desenvolvimentista, na arena politica do
Estado, dois projetos de sociedade disputaram o poder: um, de intervencdo
desenvolvimentista/nacionalista e, outro, de intervencdo desenvolvimentista/liberalizante
associado e dependente do capital estrangeiro. Todavia, no segundo capitulo, destaquei que
tanto um projeto, quanto o outro valorizavam o papel a ser cumprido pela educagdo na
formagéo da forga de trabalho, como base de sustentagdo do desenvolvimento econdmico. Foi
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assim que, na Era Vargas, se organizou a sociedade “pelo alto” tanto forjando o processo de
industrializacdo, quanto promovendo mudancas sociais de modo a acompanhar a formacéo e o
crescimento do capitalismo. Nesse cenario, foram empreendidas as Reformas Francisco
Campos e Capanema, esta Gltima promovida pelo Estado Novo que assumira junto ao
empresariado o papel de provedor da industrializacdo no Brasil. Nesse sentido, foram
aplicadas duas medidas estratégicas, garantidoras da formacédo de operarios. A primeira foi a
criacdo das escolas técnicas nacionais, reproduzindo em seu interior o ambiente fabril. A
segunda foi a criagdo do SENAI que procurava deslocar a escola profissional para dentro do
ambiente fabril. A Reforma Capanema pode ser tomada como expressdo do corporativismo
estatal que concedeu liberdade de acdo aos empresarios, em geral, e ao empresariado
industrial, em particular, na formulacdo de politicas para a (con)formagdo da forca de
trabalho.

No primeiro capitulo, constatei que a industrializacdo do pais, iniciada nos anos de
1930, torna-se acelerada a partir da segunda metade da década de 1950, em um contexto de
entrada de capital e empresas estrangeiras; ja no segundo capitulo, ressalto que a area
educacional se orienta por recomendagdes de organismos internacionais, tendo como
paradigma principal os Estados Unidos, passando, entdo, a atrelar o desenvolvimento
econémico do pais a educacdo. Desse modo, o governo Juscelino Kubitschek pressionado
pela necessidade de o capital elevar o patamar de escolaridade da classe trabalhadora, sob a
intervencdo da CBAI, em 1959, reformula o ensino industrial, reconhecendo as escolas de
ensino industrial, vinculadas ao MEC, como instituicbes que deveriam oferecer base de
cultura geral articulada a base de cultura técnica, possibilitando, assim, a estudantes das
escolas técnicas nacionais prestar vestibulares e prosseguir seus estudos no ensino superior, 0

que foi consolidado pela LDB de 1961.

Em face das recomendacbes de organismos internacionais; ao desenvolvimento das
forcas produtivas; a expansdo industrial no pais; e, ainda, a necessidade de o parque industrial
se adaptar as novas tecnologias, a politica de formacao profissional torna-se, cada vez mais,
mediacgéo no sentido de prover o Estado de mé&o-de-obra especializada. Por conseguinte, para
que o desenvolvimento econémico do pais se tornasse realidade, o Estado provedor da
industrializacdo estimulou a formacdo de médo-de-obra para a industria, buscando incrementar
a matricula nas escolas técnicas da rede publica e privada e, ainda, no SENALI, instituindo no
governo de Jodo Goulart o Programa Intensivo de Preparacdo da Mao-de-Obra Industrial
(PIPMOI).
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E nesse cenario que se gesta a concepcdo de educacdo tecnoldgica, desenvolvida
historicamente nos anos de 1970 e 1980, cujo ideario amadurecido, no final da década de

1990, promoveu a reforma do ensino profissional de nivel médio.

Revelei, no segundo capitulo, que a Recomendacdo Internacional sobre Ensino
Técnico e Profissional elaborada pela UNESCO, em 1962, propunha a educacéo para a vida
em uma era tecnoldgica, estabelecendo que os planos de ensino técnico e profissional
destinados a formar pessoal para as areas da industria, agricultura, comércio e servicos afins,
além de levaram em conta a rapida evolugdo da tecnologia deveriam elevar o patamar de
escolarizacdo, ampliando a formacdo técnica e profissional. Ressaltei que a referida
Recomendacdo ja propunha, a época, que 0s sistemas de ensino estabelecessem trés niveis de
ensino na formacdo profissional: “ensino para a formagédo de trabalhadores qualificados”,
“ensino para a formacdo de técnicos” e “engenheiro e quadros superiores”, além de
estabelecer uma relacdo entre educacdo e desenvolvimento tecnoldgico, associada aos trés

setores da economia.

Entretanto, foi no terceiro capitulo, quando busquei analisar o conceito de educacao
tecnolégica e o0 porqué de expressbes como educacdo técnica e formacdo
técnico-profissional terem caido em desuso, que apontei a Recomendacédo da Unesco de 1962,
como marco do consenso formado em torno da politica de educagdo que passa a orientar e
estimular a criagdo de cursos de curta duracgdo, alocados no ensino superior, com o objetivo de

atender as rapidas mudancas do setor produtivo.

A partir, de entdo, a politica de formacdo profissional passa a vincular o termo
“tecnoldgica” a educacdo, no sentido prover o Estado de médo-de-obra especializada para a
indUstria, instituindo cursos de engenharia de operacdo, destinados a formacéo
profissional-tecnolégica de engenheiros praticos, distintos de engenheiros de maior

formacéo, a profissional cientifica.

A expressdo formacdo profissional-tecnologica ganhou fluéncia no ambito MEC,
sendo relacionada ndo apenas ao desenvolvimento das forgcas produtivas, mas, também, a
cursos enquadrados no ensino superior de cunho diferenciado dos cursos técnicos de nivel

médio tidos, até entdo, como de formacao técnico-profissional.

Por conseguinte, a formacao tecnoldgica seria mais abrangente do que a formacéo
técnico-profissional, e, apesar de propor cursos de formacdo aligeirada, torna-se associada a

um nivel maior de conhecimento, envolvendo questbes ndo apenas relacionadas ao
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desenvolvimento de novas tecnologias, mas, também, voltadas para as necessidades do
mercado de trabalho, em geral, e da indUstria, em particular.

Em outras palavras, 0s cursos tecnoldgicos deveriam estar voltados para as questes
praticas e imediatas do setor produtivo, enquanto os cursos de maior duracdo, de carater
cientifico e de sélida formacéo, voltar-se-iam para a criatividade, projetos e pesquisa.

Esse ideario encontra boa acolhida pelo grupo de trabalho, membros da equipe
MEC—USAID, que atuava no ambito do DAU/MEC na reforma universitaria do governo
militar, em um contexto em que a distin¢do entre cursos oferecidos no nivel superior se
consolidava, propiciando a expansao dos cursos de tecnologos na rede privada de ensino, com
a finalidade ndo apenas de atender os trés setores da economia, mas, sobretudo, de conter a
entrada da classe trabalhadora no ensino superior de qualidade.

Dando continuidade a politica associada e dependente de organismos internacionais,
as escolas técnicas foram apontadas como habitat natural de funcionamento dos cursos de
engenheiros tecnoldgicos, pelo referido grupo de trabalho e, tornadas diferenciadas de outras
instituicdes de ensino, ndo sd, por oferecer no ensino de 2° grau a formagdo profissional
integrada a formacédo de cultural geral, como, também, por ofertar cursos de nivel superior
para area da inddstria, devendo, portanto, serem dotadas de identidade propria,

diferenciando-se das universidades.

Com as escolas técnicas diferenciadas de outras instituicdes de ensino, inicia-se 0
processo de cefetizacdo dessas escolas como um modelo de formacgdo de profissionais
tecndlogos (em cursos de curta duracdo) e engenheiros industriais (em cursos com igual
duracdo dos cursos convencionais de engenharia). A partir da criagdo dos Centros Federais de
Educacéo Tecnoldgica — Rio de Janeiro, Minas Gerais e Parana, em 1978 —, a concepcao de
educacao tecnoldgica, ja desenvolvida, passa a estabelecer a politica diretriz de a¢cbes do MEC
para tais instituicdes: prover cursos de curta duracdo em diferentes modalidades, de modo
atender a diversificada tecnologia industrial de que tanto o Brasil necessitava para seu

desenvolvimento econémico e tecnoldgico.

Na década de 1980, periodo de redemocratizacdo do pais, 0 governo Sarney, trazendo
resquicios do tecnicismo-produtivista do governo militar, buscou consolidar o modelo CEFET
tido como “valido e eficaz”, criando o Programa de Expansao e Melhoria do Ensino Técnico
(PROTEC).
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Nesse contexto, outras escolas técnicas reivindicavam a sua transformacdo em
CEFETSs, enquanto outras pleiteavam o direito de ministrarem cursos de nivel superior.
Lograram éxito, todavia, as Escolas Técnicas do Maranhdo e Bahia, transformadas em
CEFETSs, respectivamente, em 1989 e 1993. As demais foram transformadas em bloco, na
década de 1990, culminando na criacdo do Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica. O
modelo CEFET agora, constituido em uma rede de instituicdes elevadas ao status de nivel
superior, vinculadas ao Sistema Nacional de Educagdo Tecnoldgica, deve ser visto como um
sistema paralelo alternativo do sistema tradicional (ou regular de ensino), que necessita de
uma politica publica propria, considerando suas peculiaridades e 0s anseios nacionais de

desenvolvimento cientifico, tecnoldgico, econdmico e social do pais” (BRASIL/MEC).

Estaria assim consolidada ndo apenas a estrutura para a reforma da educagédo
promovida pelo governo Cardoso (1995—2002), como, também, a concep¢do de educacao
tecnologica, cujo carater &€ contraditorio, porquanto € abrangente no sentido de formar
profissionais em todos os niveis de ensino direcionados ao mercado de trabalho dos trés
setores da economia, e, restrita, no sentido de caracterizar-se como um segmento de educacgéo
paralelo alternativo ao sistema da educagéo geral.

Ainda no terceiro capitulo, destaquei, a partir de analise documental, que ndo s6 em
debates, mas, também, na elaboracdo de documentos realizados na primeira metade dos anos
de 1990, a educacdo tecnoldgica passa a ser conceituada como uma educac¢do moderna, capaz
de acompanhar o desenvolvimento das forgas produtivas e, devendo, por conseguinte,
aproximar-se do mercado.

Diferentemente da concepc¢éo de educacgdo tecnoldgica, em Marx, que busca a unidade
entre educagdo e producdo material, que tem em sua esséncia a unidade de teoria e pratica,
cujo carater é de totalidade ou omnilateralidade do homem, que ndo se limita apenas ao
trabalho manual ou apenas ao trabalho intelectual da atividade produtiva, mas, que possibilita
a plena e total manifestacdo de si mesmo, independente das ocupacdes especificas de um
determinado posto de trabalho; a concepg¢do de educacédo tecnoldgica da reforma educacional
dos anos de 1990 é contraditdria em sua esséncia, uma vez que, por um lado, concebe uma
formagdo em sentido lato, associada a um nivel maior de conhecimento e envolvendo
questdes relacionadas ao desenvolvimento de novas tecnologias e, de outro, associa essa
mesma formacdo a cursos aligeirados, de contetudos fragmentados.

Analisei, no segundo capitulo, o papel da técnica, ciéncia e tecnologia na estrutura

global da cultura, e desvelamos que, historicamente, a partir do desenvolvimento da
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maquinaria, 0 modo de producdo capitalista separa, cada vez mais, ciéncia e técnica, trabalho
manual e trabalho intelectual, trabalhno material e trabalho imaterial, e ainda, sob essas
condicdes, trabalho e trabalhador sdo subsumidos as leis imanentes do capital — acumulacéo,
concentracdo e centralizacdo. Nesse sentido, afirmei que a concep¢do de educacgédo
tecnoldgica, em curso desde os anos de 1960-70, teria a propriedade de promover a separacdo
entre trabalhador e conhecimento, trabalhador e ciéncia.

A acepcdo fundamental dessa concepgdo de educacgdo tecnoldgica, cuja proposta €
inserir a populacdo, por meio de vérios itinerdrios formativos, na “Era do Mercado”,
encontra-se na visdo neoliberal de mundo voltada para modernizacao sustentada pelo binémio
da competitividade: qualidade e produtividade.

No que mais me interessa destacar, assinalei que a reforma do ensino médio e técnico,
mediada pelo Decreto n® 2.208/97, manifestou tal concepcdo de educacdo na Resolugdo
n® 04/99, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional de
Nivel Técnico, analisadas e apreciadas pelo Parecer n® 16/99.

A andlise documental que empreendi me permite afirmar que o arsenal
politico-ideoldgico e tedrico, produzido historicamente, norteador da reforma neoliberal da
educacdo, reedita o tecnicismo-produtivista do governo militar, transvestindo a teoria do
capital humano.

Nesse sentido, o Estado em busca da modernizagdo, mediado pelo MEC, enfatizou a
politica de “formacdo e valorizacdo do trabalhador” como estratégia de competitividade,
qualidade e produtividade para os trés setores da economia. A concepcdo de educacdo
tecnoldgica, fundamentada em uma perspectiva economicista, revestiu o “capital humano”
com uma roupagem — “humanista e humanizadora” —, trazendo preocupagdes marcantes
com a valorizagcdo das competéncias, autonomia, participacgéo, flexibilizacdo do trabalhador
devidamente (con)formado.

Por detras dessa “formacdo e valorizacdo do trabalhador” estd o individualismo
leoninino da ideologia neoliberal, em que o Estado brasileiro, na busca pela retomada do
crescimento econdmico, transfere para a individualidade de jovens e trabalhadores a
responsabilidade de adquirir competéncias e habilidades, ter iniciativa propria e capacidade de
resolver problemas, ter criatividade, autonomia e espirito empreendedor, a fim de se inserirem
na empregabilidade, em um contexto de precarizacao do trabalho.

No que refere a concepgdo de educacédo tecnoldgica na 6tica dos professores, pretendia

captar-lhes a percepgdo da reforma promovida pelo Decreto n® 2.208/97; todavia o material
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para andlise reduziu-se, apenas, a documentos produzidos a partir do ciclo de debates
promovido, em 1995, no CEFET/RJ.

Extrai, desse material, a visdo dos professores acerca da instituicdo, como locus de
formacdo das elites tecnoldgicas, devendo, portanto, busca[r] constante[mente] um ensino
tecnoldgico de exceléncia. Entretanto, percebi que rejeitavam, por completo, a visdo de
escola, como “processadora de produtos para um mercado exigente”, o quem bem expressa as

seguintes palavras:

O que se deseja € um profissional de alta capacitacdo tecnolégica e cultural,
ousado, versatil, com espirito critico, personalidade e iniciativa e ndo uma
pessoa omissa que serd explorada, manipulada e engolida pelo mercado de
trabalho; (...) o crescimento do ensino estd relacionado com uma visdo
integrada e sisttmica das disciplinas, visando uma continuidade do
aprendizado tecnoldgico, sem perder de vista a capacita¢do cientifica, social
e politica, que determina a formacdo do cidaddo; os curriculos e a
programacgdo das disciplinas de nicleo comum devem ser reformulados a
fim de servir de instrumental para as disciplinas técnicas.

No entanto, durante o processo de implantacdo da reforma, transcorrido entre os anos
de 1998 e 2001, como também, nos anos subsequentes e até os dias que correm, percebi 0
comportamento do professorado do CEFET/RJ, diante do modo autocratico e violento da
reforma promovida pelo Decreto n® 2.208/97, em um movimento oscilatorio entre a negagao e
0 consentimento do processo de implantagdo e implementacdo da reforma do ensino médio e
técnico.

Negacdo, porque o docente contesta a ordem estabelecida, porquanto nao enxerga a
escola como lugar de se reproduzir o discurso dominante e de se “preparar gorilas
amestrados”, como ficou registrado, em 1995, no ciclo de debates Qualidade na educacéo;
nega porque, ao se auto-alienar, nem se reconhece no que faz, nem se sente bem negando a si
mesmo e, por negar, ndo se realiza no trabalho; consente porque se caracteriza por uma
consciéncia de acomodacéo a ordem social, porque enquanto individuo pensa em seu trabalho
como meio de garantir sua subsisténcia.

Poder-se-ia afirmar que tal comportamento é manifestagdo da contradi¢do entre
individuo (professor) e instituicio (CEFET/RJ), uma vez que de um lado, a instituicdo é
formada a partir da consciéncia de individuos politicos que engendram suas proprias relagoes
sociais e, portanto, relacbes de poder, sob a forma de escolha de seus representantes

(coordenadores, conselheiros, diretores) e de um conjunto de normas, regulamentos,
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regimento e até mesmo de seu estatuto; de outro, para o individuo (professor), a instituicao
(CEFET/RJ) torna-se invisivel, em vista de seus dirigentes transferirem toda a
responsabilidade das agdes académicas para o docente (individuo), oferecendo-lhe, apenas,
algumas condicdes de trabalho.

Desse modo, quando surge a reforma do ensino, em sua concretude, ou mesmo depois
de decorridos alguns anos de sua implantacéo, aquele lugar para o individuo (professor) nédo é
visto como locus de relag¢Ges sociais, de luta, de embate de forgas, mas, apenas, um mundo
invisivel.

No que se refere a reforma curricular, expus no primeiro capitulo que o governo FHC
consolidou a associacdo dependente do Brasil ao capital mundial por meio de diretrizes
sociais, politicas, econbmicas e culturais, incluindo, assim, o pais na excludente divisdo
internacional do trabalho, em uma fase do capitalismo em que o0 conhecimento
cientifico-tecnolégico ndo € tido apenas como ponto de superacdo da atual crise de
acumulacdo, mas, também, adquire a dimensdo politica de reserva estratégica da soberania
nacional. A partir da reestruturacdo produtiva, o aparato cientifico e tecnoldgico ajustado ao
modelo desenvolvimentista de substituicdo de importagfes fora desmontado, criando-se, a
partir de entdo, o Programa de Apoio Cientifico e Tecnoldgico da Industria (PACTI) e o
Programa Brasileiro de Qualidade e Produtividade (PBQP) vinculados ao Ministério de
Ciéncia e Tecnologia e ao Ministério da Economia, respectivamente, com a finalidade de
tracar as diretrizes da politica cientifica e tecnoldgica segundo os preceitos neoliberais. Tais
iniciativas tornaram-se sustentaculo da politica de educacao, refletindo-se de modo mediato e
imediato na reformulacdo curricular dos cursos técnicos da Rede Federal de Educacéo

Tecnologia, em geral.

Associada e dependente do capital financeiro, a politica governamental de Fernando
Henrique Cardoso langou méo do carater circular da teoria do capital humano — a evolucéo
da tecnologia forca a elevacdo do patamar de escolaridade que, por sua vez, obriga a
ampliacdo da formacéo profissional, compelindo, assim, o desenvolvimento econémico, que
investira em ciéncia e tecnologia, exigindo elevacao do patamar de escolaridade... — e, sob 0
discurso de investir em infra-estrutura, promoveu a reforma curricular do ensino médio e
técnico. Separando o ensino médio do ensino técnico, obrigou escolas técnicas e CEFETs a
ampliar o nimero de matriculas, por meio da implantacdo de cursos cuja a finalidade é
(con)formar trabalhadores para atuar no mercado de trabalho de um pais desindustrializado e

desnacionalizado. Neste sentido, posso afirmar que os processos de desindustrializagdo e
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desnacionalizacdo promovidos pelo governo FHC, influenciaram sobremodo a reforma

curricular dos cursos técnicos.

No CEFET/RJ, em particular, posso afirmar que a formacao profissional aligeirada,
devido a reducdo de carga horaria dos cursos ministrados, a pouca quantidade de aulas
préaticas, a insuficiente articulacdo entre teoria e préatica, a reducdo da énfase em conteddos
especificos, entre outros aspectos, revela que a reforma da educacéo profissional implantada é
de base tecnicista e instrumental.

Para além dos curriculos fragmentados, de carga horéaria restrita, da separacdo entre
ensino técnico e médio, que acabou por reduzir a qualidade do ensino, o resultado da politica
governamental se traduziu, também, na superelevacdo dos indices de evasdo nos cursos
técnicos do CEFET/RJ. Como bem mostrei, no terceiro capitulo, o percentual de evasao, visto
a partir do namero total de alunos matriculados nos cursos técnicos, varia entre 41,97% e
70,29%; entretanto, se entrarmos nas especificidades dos cursos, o percentual chega a
87, 04%.

O caréter contraditério das relacBes sociais da sociedade capitalista acaba por se
refletir no interior do CEFET/RJ. Enquanto o letreiro na fachada da escola exibe-a como
instituicdo de exceléncia em educacdo tecnoldgica, em seu interior a pratica escolar, orientada
pela concepcdo de educacdo tecnologica da reforma do governo Cardoso, tornava o
CEFET/RJ uma instituicdo desqualificada.

A medida que o CEFET/RJ se torna desqualificado, improdutivo, para a classe
trabalhadora, torna-se produtivo para o capital, “ou seja, sua improdutividade, dentro das
relacBes capitalistas de producdo, torna-se produtiva”(FRIGOTTO, 2001, p. 224), ou em
outras palavras, ao limitar o acesso ao conhecimento produzido historicamente a classe
trabalhadora, ndo apenas por meio de uma formacdo aligeirada, de contetdos fragmentados,
mas, também, pelo fato de ndo se ter efetivado a democratizacdo do acesso e permanéncia dos
alunos nos cursos técnicos, como pretendiam politica governamental e politica institucional, o
CEFET/RJ, instituicdo de educacéo tecnologica, vem servindo mediatamente aos interesses
do capital.

Concluo meu trabalho, contrapondo-me ao que esta posto, entretanto, sem negar,
entretanto, o que até entdo foi realizado. Partilho do pensamento que a nova escola nasce das
contradi¢des da escola burguesa.

Para que serve, entdo, a escola publica, sendo como espaco de luta contra a alienagao

da sociedade capitalista?
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Se a sociedade € formada a partir das relacdes que os individuos estabelecem com fins

proprios, o sistema educacional e, por conseguinte, a escola, para além de reprodutores de

“habilidades e competéncias” sem as quais a atividade produtiva ndo se realizaria, s&o,

também, responsaveis pela producdo e reproducdo de valores, em uma determinada estrutura

de sociedade, na qual os individuos tornam-se capazes de atingir seu préprios objetivos e fins
especificos (FRIGOTTO, 2001; MESZAROS, 2006b; SEVERINO, 2006).

E assim que as relagGes sociais de producdo se “interiorizam”. “E com isso que 0s
individuos ‘contribuem para manter uma concep¢do do mundo’ e para a manutencdo de uma
forma especifica de intercambio social, que corresponde aquela concepcdo do mundo”
(MESZAROS, 2006b, p.264). Minha concepcdo de mundo relaciona-se & epigrafe do

frontispicio deste meu trabalho.

A epigrafe de Marx, destacada de O capital, fala da conquista do ensino tecnoldgico
nas escolas de ensino profissional como um ensino para todos, como meio da formacéo
omnilateral dos homens, o que s0 serd conquistado quando da ascensao da classe trabalhadora
ao poder politico. E essa escola, defendida por Gramsci, que busco por meio da luta politica,
seja no seu interior, seja em outros espacos da sociedade civil: a escola Unica que, em sua
esséncia, traga a unidade entre teoria e pratica, ciéncia e cultura, politico e técnico, que
ofereca a formacdo integral, integradora e emancipadora para criangas, jovens e trabalhadores

em geral.
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ANEXO 1 - TAXA MEDIA ANUAL DE CRESCIMENTO EM (%) DE SETORES

INDUSTRIAIS

Tabela n? 1 - Taxa média anual de crescimento em (%) de setores industriais baseada

em recursos naturais

Taxas médias anuais de crescimento em (%)

Setores industriais com 1996-1998 1998-2000 | 2000-2002 | 2002-2004
tecnologia
Baseada em recursos

naturais -10,4 0,74 16,01 1,33
Extracdo de carvdo mineral 54,16 37,57 2,52 24,84
Extracdo de Petrdleo, gas e
servicos relacionados 39,59 73,14 50,39 44 59
Extracdo de  minerais
metalicos -15,83 -23,11 117,92 10,33
Extracdo de minerais néo-
metalicos -27,05 3,85 -6,24 -9,31
Alimentos e bebidas -10,91 -6,34 3,7 -4,05
Produtos do fumo -0,9 -38,25 6,17 -11,59
Preparacdo do couro -29,98 31,39 57,1 11,1
Produtos de madeira 67,11 -22,76 -15,78 2,41
Fabricacdo de papel e outras
pastas para fabricacdo de
papel -69,35 94,13 -31,41 -22,59
Fabricacio de coque e
refino de petréleo -0,16 20,32 41,71 16,41
Producdo de alcool -31,41 -13,63 12,63 -10,92
Metalurgia de ndo-ferrosos -17,68 -31,61 42,3 -6,14
Cimento e outros produtos
minerais ndo metalicos 15,42 19,91 -42.,61 -6,37

Adaptado de Nassif, 2006.

Tabela n® 2 - Taxa média anual de crescimento em (%) de setores industriais com

tecnologia intensiva em trabalho

Taxas médias anuais de crescimento em (%)

Setores industriais com 1996-1998 1998-2000 | 2000-2002 | 2002-2004
tecnologia

Intensiva em trabalho 6,09 -15,4 -9,43 -5,74
Téxteis 18,96 -19,85 -15,69 -6,05
Vestuario -5,41 -4,99 -20,84 -9,27
Artigos para viagem e
artefatos de couro 25,74 -5,98 -8,92 2,13
Calcados -10,5 7,22 -8,63 -3,68
Fabricacdo de produtos de
metal (exceto maquinas e
equipamentos) -4.61 -16,73 4,36 -5,22
Moveis e indUstrias diversas 8,98 -16,45 -10,25 -5,61

Adaptado de Nassif, 2006.
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Tabela n® 3 - Taxa média anual de crescimento em (%) de setores industriais com
tecnologia intensiva em escala

Taxas médias anuais de crescimento em (%)

Setores industriais com 1996-1998 | 1998-2000 | 2000-2002 | 2002-2004
tecnologia

Intensiva em Escala -1,74 -6,02 -8,36 -4,66

Produtos  ceramicos para
construcdo civil e para usos

diversos -10,17 2,32 -10,84 -5,53
Fabricacdo de produtos e

artefatos de papel e papeldo -23,76 -4,14 7,81 -6,58
Edicéo, impresséo e

reproducdo de gravacdes -4,28 -5,73 -24.9 -10,52
Produtos quimicos -3,83 0,87 -12,29 -4,51
Artigos de borracha e plastico 27,74 -20,48 -6,82 -1,56
Vidro e produtos de vidro -25,68 -16,76 46,35 -2,8
Metalurgia basica 18,43 -1,07 -79,59 -33,55
Veiculos automotores -7,24 -6,92 -13,62 -8,04

Equipamentos de transporte
ferroviario, naval e outros
(exceto aeronduticos) 26,06 -11,01 288,48 52,28

Adaptado de Nassif, 2006.

Tabela n? 4 - Taxa média anual de crescimento em (%) de setores industriais com
tecnologia diferenciada

Taxas médias anuais de crescimento em (%)

Setores industriais com 1996-1998 | 1998-2000 | 2000-2002 | 2002-2004

tecnologia
Diferenciada 62,26 -35,08 -14,19 -2,84
Maquinas e equipamentos 91,29 -49,06 -8,9 -3,35
Maquinas, aparelhos e
materiais elétricos 10,84 -1,49 -14,54 -1,96

Material eletrdnico, aparelhos
e equipamentos de
comunicacao 23,56 -5,27 -25,27 -3,75

Equipamentos de
instrumentacédo
médico-hospitalares 53,79 -5,84 3,44 12,24

Instrumentos Opticos,
crondmetros
e relogios -3,52 -3,16 -22,57 -8,83

Adaptado de Nassif, 2006.



285
Tabela n® 5 - Taxa média anual de crescimento em (%) de setores industriais
baseados em ciéncia

Taxas médias anuais de crescimento em (%)
Setores industriais com 1996-1998 | 1998-2000 | 2000-2002 | 2002-2004
tecnologia

Baseada em ciéncia -25,68 6,66 -28,3 -14,91
Produtos farmacéuticos 1,94 0,73 -29,85 -8,95
Maquinas de escritorio e
equipamentos de informatica -67,99 39,47 -47.,45 -33,92
Equipamentos de distribuicéo
de energia elétrica 15,83 -32,56 27,46 -0,13
Aparelhos e instrumentos de
medida, teste e controle -16,27 20,26 -2,53 -0,53
Maquinas e aparelhos de
automacao industrial -34,44 -13,64 -31,59 -23,74
Equipamentos de transporte
aeronauticos 62,9 62,17 -33,97 17,23

Adaptado de Nassif, 2006.

Tabela n® 6 - Total da taxa média anual de crescimento em (%) da industria

Taxas médias anuais de crescimento em (%)

Setores industriais com 1996-1998 | 1998-2000 | 2000-2002 | 2002-2004
tecnologia

Total da industria 0,36 -8,71 0,72 -2,27

Adaptado de Nassif, 2006.
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ANEXO 2 - QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

Prezado Colega,

Minha dissertacdo tem o objetivo geral de analisar as concepg¢des de educacdo tecnolégica da
politica educacional no Governo Fernando Henrique Cardoso, mediadas pelo Decreto
n® 2.208/97, concepcdes estas que tomamos como inseridas na totalidade das contradicdes
entre capital e trabalho. Dentre os objetivos especificos pretendo, desvelar a disputa de
significado de educacao tecnologica e de projeto politico-pedagdgico expressos na legislacdo
e Otica dos professores, na aplicacdo do Decreto n® 2.208/97 no cotidiano escolar do
CEFET/RJ.

Neste sentido, solicito sua colaboracéo respondendo as seguintes perguntas:

1- Passados dez anos da promulgagdo da LDB , nove anos do Decreto n° 2.208/97, como vocé vé a

reforma do ensino médio e técnico promovida pelo governo Cardoso?

2 — Para vocé, a politica macro interfere na politica micro (interna) da escola? Em caso de resposta
afirmativa, responda como ocorre tal interferéncia?

3 — Como vocé define a educacdo que o CEFET/RJ oferece?

4- O que vocé entende por educacdo tecnoldgica?

5- E por formacéo integrada?

6- Para vocé, existe diferenca entre educacédo profissional técnica e educacao tecnoldgica?
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ANEXO 3 - QUESTIONARIO QUE AJUDARA NA ELABORACAO, DO PROJETO DOS

NOVOS CURSOS PROPOSTOS PELA DIRED E DEMET, QUE TERA COMO GESTOR O

DEMET E DIRED E COMO GRUPO DE APOIO A DIPED, DIAPE, E POS GRADUACAQO.
METODOLOGIA PARA PLANEJAMENTO

DE CURRICULOS POR COMPETENCIAS

PERGUNTAS QUE CONTRIBUEM PARA A OBTENCAO DE RESPOSTAS PARA AS
DECISOES NO PLANEJAMENTO CURRICULAR DE CURSO TECNICO

| - Legislagdo Atualizada: Educacional da Profisséao

1- A profissao foco do curso tem legislacdo especifica? Qual?

2- A legislacdo dessa profissdo estabelece limites de atuacdo profissional? Define atribuicdes,
competéncias, campo de atuacédo, saberes? Niveis de autonomia e responsabilidade?

3- Quais sdo os orgdos reguladores dessa profissao? Em que esses 6rgdos podem contribuir na

formulacdo do curriculo?

a) Referenciais Curriculares Nacionais da Area Profissional do Curso

1- Em que area(s) esta situado o curso em foco?

2- Quais os cenarios e tendéncias nessa(s) area(s) ?

3- Qual o panorama geral dessa(s) area(s) ?

4- Qual a metodologia que foi utilizada pelo MEC para formular essas referéncias para 0s
curriculos?

5- Quais as funcdes e subfuncdes dos processos produtivos nessa Area? Quais as competéncias e
habilidades requeridas? Quais as bases tecnoldgicas indicadas?

6- Quais os itinerarios formativos sugeridos?

b) Resultados de Estudos de Demandas

1- As consultas e pesquisas junto ao mundo produtivo indicam necessidades de formacdo de
técnicos na area desse curso? Para atuar, sobretudo, em quais atividades?

2- Ha mercado para insercdo dos egressos desse curso? Qual a tendéncia? Por quanto tempo?

3- Esses estudos indicam o perfil requerido para o técnico atuar na area? Qual é?

4- Outras instituicdes na localidade ou regido oferecem curso técnico para formar esses

287
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profissionais? Quais sdo elas? Pode-se fazer alguma parceria com essas instituicbes para evitar

superposicao?

c) Perfil Profissional de Conclusdo do Técnico

1 - Quando as empresas recrutam o profissional técnico que queremos formar, nessa area, qual o
perfil profissional que exigem?

2- E a legislacdo dessa profissdo como define esse perfil?

3- H& outras fontes para identificacdo do perfil requerido para esse técnico? Comunidade
tecnologica?

4- De posse de todas essas informacGes coletadas, como definimos o perfil profissional de

conclusdo desse técnico que queremos formar?

Il - CONSTRUCAO DA MATRIZ REFERENCIAL DE RESULTADOS

1) Identificagéo e Estudo do Processo Produtivo em foco: Fungdes e Subfungdes

a) Qual(is) a(s) Area(s) Profissional(is) na(s) qual(is) se insere a habilitagdo em planejamento?

b) Quais os objetivos desse processo produtivo?

¢) Quiais os produtos resultantes desse processo?

d) Séo bens e/ou servigos?

e) Que categorias de agdo, pela natureza do trabalho, sdo caracteristicas desse processo produtivo e
que poderiam se constituir em FUNCOES? ( Planejamento, Execucdo, Manutencdo, Gestdo,
Criacéo, Producéo, Supervisdo, etc..)

f) Que etapas, dentro dessas categorias de acdo, sdo distinguiveis, significativas e geram produtos
parciais nesse processo produtivo (subfuncdes)?

g) Como esse processo esta trabalhado nos Referenciais Curriculares Nacionais dessa Area?

h) Quais as tendéncias nesse processo produtivo? O que indicam a comunidade cientifica e a

tecnoldgica quanto a isso?

Almir Venancio Ferreira
DEMET/COGET
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ANEXO 4 - CENTRO FEDERAL DE EDUCAGAO TECNOLOGICA CELSO SUCKOW DA FONSECA
DIRETORIA DE DESENVOVIMENTO EDUCACIONAL
DEPARTAMENTO DE ENSINO MEDIO E TECNICO

EDUCACAO PROFISSIONAL DE NiVEL TECNICO

AREA PROFISSIONAL: Uma das 20 areas

CURSO TECNICO: nome do curso

Médulo: PROGRAMA DE INICIAGAO CIENTIFICA

Periodo Carga horaria

Ano

Competéncia Geral: Sdo comuns aos técnicos de cada area.

Funcéo: Grandes atribuicdes ou etapas significativas que
comp&em, integram ou caracterizam o
processo de produgao em cada area
profissional.

Subfuncéao: atividades mais especificas, que geram
produtos ou resultados parciais definidos
dentro desses processos produtivos.

Disciplina:
Metodologia: Aula teérica, Laboratério e outros.

Metodologia de Avaliagéo:

COMPETENCIAS ESPECIFICAS
Referem-se a cada habilitacdo

CONTEUDO PROGRAMATICO

BASES TECNOLOGICAS

HORA/
AULA

Competenma prof|SS|onaI — condigao de
alocar saberes, através de esquemas mentais adaptados e
flexiveis, em ag6es préprias de um contexto profissional
especifico, gerando desempenho eficientes e eficazes.

.Conjuntos  sistematizados de
conceitos, principios e processos
(métodos, técnicas, termos, normas
e padrdes) resultantes, em geral, da
aplicacao de conhecimentos
cientificos a uma &rea produtiva.

insumos para geragdo de
competéncias.




ANEXO 5 - DESENHO CURRICULAR DO ENSINO MEDIO
(DESENHO CURRICULAR PARA OS ALUNOS INGRESSOS EM 2001)
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DESENHO CURRICULAR DO ENSINO MEDIO - 2000

AREA DO COMPONENTES CARGA HORARIA ANUAL TOTAL
CONHECIMENTO CURRICULARES 12 28 3
Linguagem, Ling. Port. e Lit. Bras. 136 136 136 408
> Cadigos e suas Educacdo Artistica 68 68
g Tecnologias Educacdo Fisica 136 136 136 408
O | Ciéncias Humanas e Historia 68 68 68 204
tj suas Tecnologias Geografia 68 68 136
%) Fund. de Sociol. e Filos. 68 68
é Ciéncias da Biologia 68 68 68 204
Natureza, Fisica 136 136 136 408
Matematica e suas Quimica 136 136 136 408
Tecnologias Matematica 136 136 136 408
Linguagens, Lingua Estrangeira 68 68 68 204
<|  Cédigos e suas Desenho Bésico 102 102
< Tecnologias
E Ciéncias Humanas e Rela¢fes Humanas 34 34
= | suas Tecnologias
o
w
> Ciéncias da Eficiéncia Energética e 34 34
8 Natureza, Meio Ambiente
0| Matematica e suas
é Tecnologias
Orientagdo e Projetos Inter/Transdisciplinares 34 34
N.° de Aulas Semanais 32 30 30 92
Carga Horéria Total 1.088 1.020 1020 3128
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ANEXO 6 - GRADES CURRICULARES DOS CURSOS TECNICOS INTEGRADOS

CLHIIO FErnrnn

DI CNUCAGRG TECHM OGICA €L 50 SUCKDW DA’ FONSTCA

. DINCTONIA D _FNSTHO

DUPARTAMINRIN DC CNSInNG DO SCGUNDO _ GRAU

DIVISAO DL SUPCRYISNO0  ProacocIicAa -

o Y G4 I
. CRADE CURRICULAR r l
l i 1
CURS0: ELETRPTECNICA |
MATCRIAS CARGA HORARIA CARCA
DISCIPLIMAS E/OU ATIVIDADES SEMANAL POR ANO ° | HARARIA
1a ped | 3a -l Al TOTAL
EOJ’.UNICF\CI\O LINCUA PORTUCUESA E LTTERATURA BRASILEIRA -3 3 2 - 240
E INGLES ; - R = = = 6o i
EXPRESSAO EDUCACAD ARTISTICA 1 = - = 30 !
i EDUCACAD FISICA 3 3 3 3 360
e HI1STORIA 2 - - - &0
] ;
.| estuoos CEDCRAF IR . s - 2 & 2 &0
E‘ SOCIALS EDUCACRO MORAL E CIVICA z - = = &0
B ORGANIZACAO SOGIAL € POLITICA DO ARASIL N = 1 = 30
: ENSIND RELIGIOSO i B 1 30
| - -
i E MATEMATICA 3 3 3- - 270
i 'g ) Fisica : ALRE e y 270"
§ CIENCIAS oufurca 3 3 = - 180
= BIOLOCIA 2 = - & 60
| PROGRAMAS DE SADDE - 2 - = - 60
TOTAL _OA CARCA HORARIA DO NUCLEN COMUM E ART. 70 26 | 17 | 12 04} 1770
COMUNICAGRO REDAGAD E EXPRESSAO :
£ EXPKESSRO | G 1 i 30
£5TUDOS ESTUDOS REGIONAIS DO BRASIL
"REGIONALS ) ! : . = = 2 =3
ORCANIZAGRO ORGANIZAGAO DO TRABALHD E NORMAS ° = - - 2 &0
E NORKAS
[
2] [}
S| PROGRAMG DE HICIENE [ SEGURANGA - - = o % 2 R &0
0| SAUDE G - i
-
B ; eI
| DESENHO DESENHD BASICO = * 3 - - = 90
-
2 DESENHD TECNICO 3 - 3 - - ED]
| ELETRICIDADE | ELETRICIDADE 4 4 |- - 240
o -
< MEDIDAS FLETRICAS = 4 e 120
: ELETROQUIMICA" = = U 0
HAQUINHAS ELETRICAS = - & a4 | 240
HAQuINAS E ENROLAMENIOS CE MAOUINAS e < 2 Z 120
INSTALACDES PROJETOS DE MANUINAS ELETRICAS i - = 2 0
ELETRICAS PROJETOS E INST. ELETRICAS AT/gQ7 = = 4 4 240
ACIONAMENTOS FLETRICOS - - - A 120
: ELETRONICA ELEIRONICA INDUSTRINAL = = 4 P 740
1 INFORMATICA PROCESSAMENTO DE DADODS - - - 2 (A"
1 MECANICA MEC. TECNICA F RESISTENCIA DOS MATERIALS - - - 2 60
J ELEMENIOS DL, FRODUCAD MECANICA - 2 - - o
TOTAL D ’Cﬂll[‘:ﬂ HORARIA DA PARIE DIVERS'FICADA 07 13 19 27 | yypo<d—
3 TOTAL: WOCLFO COMUM-E ART. 79 - PARTE DIVERSIFICAD. 33 |30 31 |31 4 3750
ESTAGID SurcnrviSInNADD 25 s el 8
" 770
: T = T
: OTnL_GLn_n; 4470
i
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CRADE
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2 H

(443

CURSQ DE HETEOROLOGIA
- MATERIAS CARCA HORARIA CARLE
DISCIPLINAS E/QU ATIVIDADES SEHANAL POR ANO HORARLA |
" 1e 23 32 aa TOTAL )
COMUNICAGCAO L{%CUA PORTUGUFSA E LITERATURA BRASILEIRA 3 3 2 & 240
E -|_IKCLES - - - &0 ;
EXPRESSHO CCLCZEA0 ARTISTICA 1 - - - za
ok FOUCACARD 7ISICA > 3 3 - 270 X
2 HISTIRIA = = - &0
=| ESTUDOS CECCRAFIA : - 2 - = 60
= 2 a £ A
.| S0CI1als EQUCACAD MORAL E CIVICA 2 - - - &0
= ORCANIZACRO SOCIAL E POLITICA DO BRASIL = = 1 = 30
=z | - S =5 1 - 30
& ENSINO RELIGIOSO
o MATEHATICA . 3 3 -3 - 270
=% ; 3 —‘_
= FIsicA g s = 270.
Z i
CIENCIAS QuimMica 3 3 - - 160 :
. B8I10LOGIA 3 o = - - 60 e
5 [
PROGRAMES DE SAUDE " 2 - - - &0 :
TOTAL DA CARGA HORARIA DO NUCLEO COMUM E ART. 79 26 | 17 |13 | - 16R0 i
COMUNICAGAD REDACRO E EXPRESSRO : !
E EXPRESSRO ' ; ' - - 1 - 30
ESTUDOS ESTUDOS REGIONAIS DO BRASIL . 30 v
REGIONALS . . - - - 1 )
ORGANIZACRO" ORGANIZAGAO 0O TRABALHO E NO:,MAS-
. 2 = - 2 60
~| € LORMAS ) 5 . N .
S . ;
o o
S} PROGRAMAS DE HIGIENE E SEGURANGA 1 ~ 5 1 g
! SAGOE = ) : R 5 N 4
b4 :
Y| DESENHO DESENHOD BASICO . 3 = = 20
o -
a METEOROLOGIA OBSERVACIONAL 4 3 = = 210
w - - e - % A - " i
= METEOROLOGIA FISICA = 2 s = 50
= :
“| METEOROLOGIA | METEOROLOGIA DINAMICA = = - £0
METEOROLOGIA APLICADA - ~ 3 - 90
CLIMATOLOGIA B = 2 - = 60
ANALISE MET. METEDROLOGIA SINOTICA ) = - 4 - 120 .
.| E SISTEMAS SATELITES METECROLOGICOS - - 2 - 60 '
CCRUELACIC(0S | PROCESSAMENTO DE DADOS 2 2 2 = 170
TOPOGRAFTIA TOPOGRATIA E NORMAS APLICADAS = ] Z - - 60
ELETRONICA SISTEMAS ELETRONICOS - = 2 - 60
TOMAL DA CARGA HORARIA DA PARTE DIVERSIFICADA 07 13| 19 | - 1170 f—‘
TNTAL: NUCLED CUMUM E ART. 79 - PARTE DIVERSIFICADA 33 30 3z | - 2asu.ﬂl——-
ESTAGIN SUPERVISIONADD 720
0T BT CERAL . 3570.
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. e L. - e e . i3 e e 8 o

s e i i il e 5 o e < . i Bl = 4

CONIRQ FINiRAL_DE CDUSACAD TECHDL AGICA CU1 %0 CUCKOW 0A TUNSTCA

piRCcionRIn_ne LHSIND

CDEPARTANMCHIN DE ENSIHO DO SEGUNLO  CRIAL . i

DIVISAN NE SUPLRVISAN _PLUAGOCTCA
CRAVE

cunnfnIcutL AR .

=S & -
CURSO DE HECANICA . 1493
MATERIAS . 2 ) CARGA HORARIA CLEGR
: DISCJPLINAS E/OU ATIVIDADES SEMANAL POR ANO - | HORARLA
.. - it 5] i 3
4 12 23 30 P 10Tk
COMGNICAGRO LINGUA PORTUGUESA € LITERATURA BRASILEIRA 3 3 2 |- 240
: 3 INCLES : ’ 2 - = = 60
EXPRESSAQ EDUCACRO ARTISTICA . 1 - - - 30
2 EQUCACRO F15SICA ) 3 3 3 3 3eu
HISTORIA 2 - - = 60
=]
E ESTUDOS GEOGRAFIA - 2 = = 60
= | socials EDUCACRD MORAL E CIVICA - 2 4 e ] - 5o
- ) = o & -

- 2 ORGAHIZACRO SOCIAL E POLITICA DO BRASIL T L - 2 = 20
= ENSI1HO RELIGIOSO = = - 1 30
& -

B MATEMATICA 3 3 A - 270

2 -

[ FISICA E i 3 3 = 270 *

2 .

“/| CIENCIAS QUINICA 3 3 - - 180

8]

2 81ULOCIA 2 - = = 60

PROGRAMAS PE SAUDE % 2 s = = 60 .

JOTAL DA CARGA HORANIA DO NUOCLEO COMUM E ART. 79 28 L 04 1770 -
COMUNICAGRO | REDAGRO E EXPRESSRO - S '
E EXPRESSRQ W . : - - 1 - 30
ESTUDOS ESTUDOS REGIONAIS DO BRASIL K ; .
REGIOHALS : . : - - - 1 30

: ORGANIZAGRO ORGANIZAGRO DO TRABALHO E NORMAS 50
«| E NORMAS ) i . ¢ = = = 2
= 1

< 2 h !

S| PROCRAMAS DE | HIGIENE E SEGURAKGA iR @ S 3 co

‘1) saupe s - 5 : -]z 2 < §

|¥| pEsEuna DESENHO _BASICO : 2 3 - | = - 90
sl "DESENHD TECHICO . = 3 3 A 300
it T -
2| eLerrrcioanE | MANUTENGRD ELETROMECANICA = 4 = = 4 120
= .

s SELECAQ DDS MATERIALS E CONTROLE DE QUAL IDADE 2 3 2 6 390
MECANICA .| FUNDAMENTOS DE PROJETOS MECANICOS = 5 & 3 210
) MACUINAS HIDRAULICAS E _TERMICAS g - = =. 3 90
PRODUCRO PROCESSOS DE FABRICAGAOD MECANICA ; 2 & 8 4 600
MECANICTA ¢
‘] 101AL DA cr-uu:n nouAItIA DA Pnf?'n—: DIVEHSIFICANA & a7 14 18 27 1980 €
}, TOTA) + HOCLED COMUM E ART. 79 - PARTE DIVERSIFICADA 33 31 30 31 [ 3750
£5TAGIO SUPLRVISIONADD = ) ) - | . 720
IO LAl _GCERAL — i 3 | _aa70

e e — e

o ——————— ——  ———— —



CLHTRO FrOCHAL OF FOUCACAD TECNOLOGICA CCLSO SUCKOW DA FONSCCA

DINCTORIA DL [HSIHO

* DOPARTAKIHIN BF FNSINO DU SCOUNDO " CRAU

d]VISHU DE SUPCRYISAOD _ PLDAGOGICA

e

10T AL

’ ERADE CURAIBUL AR " - 198
_ CURSO DE ELETRONICA :
MATERIAS ) CARGA HORARIA CARGA
DISCIPLINAS E/OU ATIVIDADES® SEMANAL POR ANO HORARIA
W ) ] oml ww |as ] " TOUL
COMUNICAGRO LINGUA PORTUGUESA E LITERATURA BRASILEIRA 3 3 2 = 240
E INGLES . c 2 % 2 e = = 60
EXPRESSAO EDUCACA0 ARTISTICA 21 - - - 30
EDUCACEQG 7ISICA _ i Ed 3 3 3 360
= - HISTORIA 2 = = = £0
g| €sTuoos GEOGRAT 1A i ] - 2 = = 60
=l saciars EDUCACAC MORAL E CIVICA 2 - I 60
: . ORGANIZACAO SOCIAL £ POLITICA DO BRASIL = = 1 = 30
= ENSINQ RELIGIOSQ = = = ! 30
é MATEMATICA 3 13 I e k)
o FIsica ) 2 | F IF 270
8| ciencias guIMICA : 2 48 ] = = 180
3 8I0LOGIA =52 Z = = €0
| PrRoGRAMAS pf SAUDE : ¢ 2 - N - &0
TOTAL DA CARGA HORARIA DO NOCLEQ COMUM E ART. 79 26 § 17 [12-t10a | 1770:-
COMUNICAGRO | REDAGAG E EXPRESSAO ’
E EXPRESSAOD ; : = g ] e e 20
ESTUDDS ESTUDOS RECIONAIS 00 BRASIL . = _ 1 At
REGIONAIS : L 5 . :
S| ORGANIZACRO | ORGANIZAGAO DQ TRABALHO £ NORMAS FE = 2_' €0
S| E NORMAS . . : .
‘Rl - :
=| PROCRAMAS'DE | HIGIENE £ SEGURANGA - 5 - ~ &0
| saube _— i - w58
E CEsEntD DESENHO BASICO ;\A 3 ~ = = 50
wl| ELETRICIOADE | ELeTRICIDADE e a5 "w/(/ L ls 2 = 150
E ELETRONICA 5 _ | 2 a 4 360 -
LASORATORIO / . 2 & & 6 600
| ELETRONICA INSTRUMENTOS DE MEDIDAS / A / - = 2 2 50
SISTEMAS DE TELECOMUNICACDES W/ ~*ls |5 z 150
SISTEMAS DE TELEVISAQ LA AV S | s 120
ANALISE OE - | SISTEMAS DIGITRIS-. ﬁ\ |(" Fe = [= |3 a 210
CIRCUITOS " - S ! : % .
rm.m_ DA CARGA HORARIA DA PARIF nrvcumt:l‘nnn 07 | 13 {19 25 1920 &4
TOTAL: MUCLED COMMM E ART. 79 . PARTE nlvg;lelrnnn 33 30 21 |29 __EGQEL_
ESTAGIO SuPERVISIONADD ) ) o _Tz0
GERAL" ) -

4410
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