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RESUMO

Nesse trabalho investiga-se o processo de Reforma da Educagdo Profissional no
Brasil nos anos noventa e sua implementacéo nas institui¢des educacionais publicas,
focando em particular as transformagdes ocorridas e em curso no Centro Federal de

Educacdo Tecnologica-do Parana. Mediante a analise da legislagdo-especifica-e-da-----

influéncia de documentos produzidos por organismos internacionais sobre politica
educacional, evidencia-se a articulagio entre a reforma em estudo, o processo de
reforma do Estado brasileiro e as transformagGes das relagdes sociais capitalistas no
contexto da globalizagdo. Constata-se que a reforma educacional, sob o argumento
da expansdo, diversificagdo e flexibilizagdo da oferta de educa¢do profissional,
contribui para a promogdo de modalidades educacionais alternativas ou substitutas
da educacio biasica, para a diversificagio e segmentagdo social dos sistemas
educacionais de nivel médio e superior e para estabelecer uma situagdo de
ambigiiidade, na qual a instituig3o publica reduz sua oferta de educagdo regular ¢
incrementa sua ac@o em atividades extraordinarias e pagas, como estratégia de auto-
sustentacdio financeira. Conclui-se que a reforma da educagdo profissional se
constitui em uma estratégia de utilizagdo de recursos publicos para a
desestruturacdo e empresariamento da instituigdo piblica e para a promogdo do
mercado privado de educagdo profissional.
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ABSTRACT

This thesis researches the Professional Education Reform in Brazil in the nineties
and the process of its implementation in the Centro Federal de Educagdo
Tecnoloégica in Parand. We emphasize its relationship with the reform of Brazilian
State and transformation of capitalists® social relations in the context of
globalization. The sources searched were the specific legislation and main
documents written by international agencies about educational policy. The
apologists of this educational reform argue that the expansion, diversification and
flexibilization of professional education contribute to promote alternative models of
education. Nevertheless, they conceal that it has being adopted to replace public
basic education. It is an attempt to diversify and deepen the duality of educational
systems in second and higher education. It also establishes a new situation of
ambiguity to public institution once they have reduced free courses offered and
increase devotion to charged ones in search of financial self-supporting. We
conclude that professional education reform constitutes a strategy of applying public
funds aim for disfigure that public institution, broaden its entrepreneurship and to
promote the private market of professional education.
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INTRODUCAO

No debate acerca das atuais transformac¢des no mundo do trabalho, trés
questdes tém assumido destacado relevo: as inovagdes tecnologicas no processo
produtivo e as mudangas técnicas e organizacionais a elas relacionadas; os
requerimentos atuais e futuros de utilizagdo da forga de trabalho € sua composi¢do
qualitativa e quantitativa; a adequag#o organizacional e curricular das estruturas de
formagdo da for¢a de trabalho, de forma a responder satisfatoriamente as novas
demandas. No caso brasileiro, a terceira questdo assume destaque na pesquisa
educacional atual em fungdo do conjunto de reformas institucionais em
implementagdo no ensino técnico-profissional, com reflexos importantes na
organizacdo e nos programas conduzidos pelas instituigdes educacionais, sistemas
de formagdo profissional e demais entidades que trabalham com esta modalidade

educacional. E no 4mbito desta temética que se situa a presente investigagao.

A aproximagdo inicial ao tema deu-se a partir de meu préprio local de
trabalho, como docente do CEFET-PR, quando em 1995, o Ministério da Educac¢@o
anunciou a inten¢do de realizar uma reforma no ensino técnico-profissional do pais.
O discurso oficial responsabilizava a rede federal de escolas técnicas € CEFET por
problemas como: custos elevados, comparativamente as outras escolas da rede
publica estadual; oferta de vagas em numero limitado; distorgdo na composi¢do
social de seu alunado pela dificuldade de acesso de alunos trabalhadores ¢ de baixa
renda; cursos de duracdo muito longa e que nfo atendiam as demandas dos setores
produtivds; e disposi¢do da maioria de seus egressos de prosseguimento dos estudos

no ensino superior, desviando-se do ingresso imediato no mercado de trabalho.

Além do tom acusatorio do discurso oficial — manifesto no suposto elitismo,
carater perdulario e ineficiéncia atribuidos as escolas técnicas ¢ CEFET - a
perspectiva de redirecionamento do foco de atuagdo dessas institui¢des produziu

desconforto e resisténcia. Dentre as medidas definidas pelo MEC como solugéo para



os problemas citados, ainda que de modo genérico e impreciso, uma causou especial
inquietagdo ao corpo docente do CEFET-PR: a anunciada separacéo entre ensino
regular e ensino técnico e a extingdo dos Cursos Técnicos de Nivel Médio. Isso
porque a adogdo de tal medida representaria o abandono da experiéncia pela qual o
CEFET-PR era reconhecido socialmente como institui¢do educacional de qualidade,
tendo os seus egressos boa colocagio no mercado de trabalho.

A observagdo da existéncia de juizos dispares quanto aos objetivos € a
qualidade de atuagdo da institui¢do, bem como quanto a possibilidade de que as
medidas reformadoras viessem a agravar ou a minorar os problemas apontados —
ainda que supostos ou verdadeiros — incitou-me ao estudo do tema, na tentativa de,
mediante a investigacdo das contradi¢des que se manifestavam no referido processo,
contribuir para evidenciar as tendéncias, limites e possibilidades da reforma

educacional em curso.

Focos da investigacio

Nas tltimas décadas do século XX, o mundo do trabalho viveu um processo
de transformagdo amplo e de forte impacto. Paralelamente, assistiu-se a emergéncia
de discursos que destacavam o cardter imperativo da chamada globalizagdo da

economia,’ atribuindo-Ihe caracteristicas de universalizagdo:? as novas tecnologias e

! Existe um dissenso acerca da denominagdo deste processo de expansdo e internacionalizagdo das
relagdes sociais capitalistas em suas dimensGes econémica, politica, ideoldgica e cultural: o termo
globalizagdio é utilizado por AMIN (1999), ARRIGHI (1999), HIRST & THOMPSON (1998) e
JAMESON (2000); por sua vez, CHESNAIS (1996), VIDAL VILLA (1997) ¢ WOOD (1996) se
referem & mundializagdo.

2 Ressalto o papel exercido por organismos internacionais na difusdo deste ideario. Nesse contexto, se
destacaram o Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial, a Organizagdo Mundial do
Comércio (OMC), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), a Organizagdo das Nagdes
Unidas para a Educagio, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a Organizagio para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdémico (OCDE), a Unido Européia (UE) e a Comissdo Econémica para a
América Latina e Caribe (CEPAL). Estes organismos tém, cada vez mais, tornado secundéria a sua
agdio como agéncias de fomento internacional, voltadas ao financiamento de projetos, e se dedicado
prioritariamente & produg3o de documentos norteadores de politicas piiblicas e reformas estruturais,
atuando como verdadeiros intelectuais coletivos do capital (IANNI, 1996; CORAGGIO, 1996).



a constituicio de um mercado globalizado determinariam as alteragGes na
organiza¢do e execucdo do trabalho e, em conseqiiéncia, na formagdo requerida do
“novo” trabalhador; a absor¢éo, emprego e desenvolvimento das novas tecnologias
seriam a chave para a competitividade e a educagéo o veiculo central para obté-la; a
educacdo determinaria, ao mesmo tempo, a velocidade ¢ alcance do
desenvolvimento nacional, da empregabilidade, da mobilidade social e da redu¢éo
da pobreza; esta nova realidade exigiria a redefini¢do do papel do Estado, que
deixaria a sua fungdo de provedor de politicas universais e de desenvolvimento e
assumiria a fungdo de gestor de politicas de eqiiidade,’ conforme a dinimica

determinada pelo mercado.

Neste discurso homogeneizador a educaggo foi apresentada como elemento
central, conferindo a formacdo, capacita¢do, qualificagdo ou requalificacdo de
trabalhadores o estatuto de tema chave da virada do século. Ganha importancia o
debate acerca das politicas de reforma institucional, das politicas publicas, das
reformas educativas e das novas categorias conceituais que as orientam. Nesta area,
é possivel considerar que estamos presenciando a implantagdo de uma “nova”
institucionalidade, sobretudo, a partir da aprovagio da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagio Nacional (LDBEN), em 1996, e de sua posterior regulamentacio, via leis
complementares, decretos, portarias ministeriais, pareceres, resolugdes € medidas

provisorias.

Com relagdo a educacdo profissional, presencia-se um acelerado processo
de mudangas coordenado pelo Ministério da Educagéo (MEC). Empreende-se, sob o
titulo de Reforma da Educag¢fo Profissional, o re-ordenamento estrutural e
operacional do ensino técnico-profissional nas institui¢des que tradicionalmente
trabalham com esta modalidade educacional. Publicado em abril de 1997, o Decreto
n. 2.208 é o principal instrumento juridico-normativo da reforma da educagdo

profissional. O Decreto estabelece os objetivos, niveis e modalidades da educagdo

3 Este conceito sera abordado no Capitulo 2.



profissional no pais e os mecanismos de articulagdo desta com o ensino regular,
referindo-se com prioridade e detalhamento particular & nova estrutura a ser
implantada principalmente na rede federal, composta pelos Centros Federais de
Educagdo Tecnoldogica (CEFET), Escolas Técnicas Federais (ETF) e Escolas
Agrotécnicas Federais (EAF). Como parte deste movimento reformador, com
apoio, sobretudo, de um progfama nacional denominado Pfograma de Expanséo da
. Educag@o Profissional (PROEP),4 a Unido e os Estados empreendem

transformagdes significativas nas suas redes de ensino médio ¢ técnico. 3

Paralelamente, é importante situar as iniciativas realizadas no dmbito do
Ministério do Trabalho e Emprego (MTE). Em 1995 foram divulgadas as linhas
gerais de intervengdo deste ministério, entdo denominado Ministério do Trabalho
(MTb), por meio do documento Educagdo profissional: um projeto para o
desenvolvimento sustentado. Naquele mesmo ano, o MTb instituiu o Plano Nacional
de Qualificagio do Trabalhador (PLANFOR), que pretendia envolver as institui¢Ges
de trabalhadores e patronais (sobretudo as organizagdes do chamado Sistema S),’
organizagdes governamentais e ndo governamentais, escolas técnicas e
universidades, institutos de pesquisa, enfim, articular um amplo leque de
institui¢Ses da sociedade civil em um esfor¢o nacional voltado para a qualificagdo e

formagdo dos trabalhadores.

4 Este programa é ao mesmo tempo um programa de expansio, re-ordenamento e re-estruturagdo de
instituigGes de ensino técnico-profissional e tem como suporte financeiro um empréstimo internacional
tomado junto ao Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), assinado em 1997, que traz, como
uma das condi¢des para a liberagio de recursos, a separagio da educagdo geral da formagdo
profissional (FERRETTI, 1997).

5 Cabe citar a iniciativa pioneira do Programa de Expansdo de Melhoria e Inovagdo do Ensino Médio
do Estado do Parani (PROEM), & qual se seguiram diversas experiéncias estaduais. Esta iniciativa do
Governo Estadual do Paran4, na gestdo de Jaime Lerner (1994-1997), € paradigmatica pois representou
um “verdadeiro laboratério para criagdo e experimentagio de alternativas para o Ensino Técnico”
conforme o ideario e orienta¢des dos organismos internacionais (FERRETTI, 2000, p. 81).

¢ Compbem o Sistema S: o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), Servigo Nacional
de Aprendizagem Comercial (SENAC), Servigo Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR) e Servigo
Nacional de Aprendizagem do Transporte (SENAT).



No desenvolvimento deste estudo, analisei os determinantes da Reforma da
Educacdo Profissional’ que vem ocorrendo, embora de modo e com ritmos diversos,
nos CEFET e escolas técnicas federais a partir de 1995.® Em particular, foquei as
mudangas em curso em uma destas instituicGes, o Centro Federal de Educagio
Tecnoloégica do Parana — CEFET-PR.

Os critérios que me levaram a escoltha do CEFET-PR como institui¢@o a ser

investigada foram:

1. a condi¢do de docente da instituigdo, o que, pela vivéncia, facilidade de
acesso a documentagdo, informacgdes e “pessoas-chave”, facilitou o

desenvolvimento da presente pesquisa;

2. fato de ser o CEFET-PR, dentre as instituigdes que compdem a Rede
Federal de Educago Tecnolédgica,” aquela que, individualmente, possui a

maior estrutura do pais, tanto em numero de alunos, professores € técnicos,

7 A terminologia “Educacdo Profissional” é genérica e abrange vasta gama de processos educativos, de
formacgio e de treinamento em instituigdes e modalidades variadas. Apesar disso, a opgdo por
emprega-la considerou a sua adoggo pela legislagdo maior (o Capitulo III da LDBEN — da Educag@o
Profissional) e pela legislagdo complementar. Contudo, a utilizagdo do termo “educagdo profissional”
nessa pesquisa, refere-se especificamente as modalidades de cursos de educagdo profissional bésica,
cursos técnicos, de nivel médio ou pdés-médio, e cursos superiores de tecnologia realizados nas
institui¢des publicas de ensino regular técnico-profissional Enquadram-se nesta categoria Escolas
Técnicas ou Agrotécnicas, Centros Federais de Educagdo Tecnolégica e suas Unidades
Descentralizadas e Escolas Técnicas vinculadas a universidades. O elemento definidor € a vinculagdo
deste tipo de instituicdo A estrutura regular de ensino. N4o desconheco, todavia, que as terminologias
educagdio profissional, ensino profissional, ensino técnico, ensino profissionalizante, formagio
profissional, capacitagdo profissional e qualificag8o profissional sejam utilizadas, indistintamente, para
‘referir-se tanto 20 ensino ministrado nas institui¢des tipificadas anteriormente quanto a quaisquer
processos de capacitagdo da forga de trabalho, de jovens e adultos, ministrados por uma ampla
variedade de cursos técnicos, de formagdo ou de treinamento, com natureza, duragdo e objetivos
diferenciados, por instituicdes as mais diversas, desde as organizagdes patronais que compdem o
Sistema S, até instituicdes privadas ou publicas que atuam em areas de capacitagdo ¢ desenvolvimento
de recursos humanos, instituigdes comunitarias ou sindicais, departamentos de recursos humanos de
empresas, organizagdes ndo governamentais etc.

8 Aponto como marco inicial da reforma o documento Planejamento Politico-estratégico 1995-1998,
divulgado pelo MEC em maio de 1995.

® As InstituicBes Federais de Educagdio Tecnolégica (IFET), formam atualmente uma rede de 137
escolas sendo, 45 Escolas Agrotécnicas Federais, 6 Escolas Técnicas Federais, 19 Centros Federais de
Educagio Tecnolégica, 30 Escolas Técnicas Vinculadas & Universidades Federais e 37 Unidades de
Ensino Descentralizadas (BRASIL. MEC/SEMTEC, 2001b).



quanto em relac8o a extensdo dos cursos ofertados: ensino médio, cursos
técnicos de nivel médio, cursos superiores de graduacdo, pés-graduagio
lato-sensu e stricto-sensu, cursos de formac@io de professores e cursos de

extensdo a comunidade;

a ocorréncia de uma pratica de relagdes institucionais entre este Centro € o
mundo empresarial em estdgio mais avangado do que em outras instituigdes
educacionais similares. Por exemplo, a existéncia de uma Diretoria de
Rela¢des Empresariais no CEFET-PR, com significativa atua¢do desde os
anos 1980, contribuiu para ensejar a materializagdo, na institui¢do, do que
viria a ser um dos objetivos norteadores da reforma, isto €, o vinculo

estreito institui¢do - empresa;

a velocidade de implantac@o, na instituicdo, das mudangas € o seu contetdo,
que tém seguido o ritmo e a diregéio recomendados pelo MEC: ja em 1997
eliminou a oferta de cursos técnicos integrados ao nivel médio, em 1998
reduziu substancialmente as vagas de ensino médio, em 1999 implantou os
novos cursos superiores de tecnologia; e evidencia-se um crescimento
acelerado de cursos extraordinarios pagos e de projetos de parceria

envolvendo setores empresariais; €

o fato de a instituicdo ser freqiientemente apontada por autoridades e
assessores ministeriais como “modelo”, o que tem motivado a visita de
delegagdes de professores e assessores de outras institui¢es, visando
“conhecer” para adaptar, no possivel, as experiéncias desenvolvidas no

CEFET-PR.



Objetivos da investigacio

O objetivo central do trabalho é proceder a uma investigagdo sobre a Reforma
da Educagio Profissional no Brasil, em implementag¢do a partir dos anos noventa,
tomando como elementos de andlise os documentos produzidos por diversos sujeitos
sociais envolvidos neste processo e, como elemento de acompanhamento da
implementagdo das medidas reformadoras, analisar o processo de aplicagdo das
mesmas em determinada institui¢do, no caso, o Centro Federal de Educagao

Tecnolégica do Parana — CEFET-PR e seus primeiros resultados.

Desenvolvi o estudo tendo como orientagdo os seguintes objetivos

especificos:

Analisar a legislagdo especifica e documentos da politica educacional

sobre a Reforma da Educagio Profissional no Brasil;

— Analisar os principais documentos internacionais sobre educag&o
produzidos nos anos de 1990, buscando evidenciar as articulagGes entre a

reforma educacional em estudo e as demandas da globalizacao; e

-~ Estudar a reforma nas Escolas Técnicas e Centros Federais de Educagdo
Tecnoldgica, em particular no CEFET-PR, investigando sua historia, os

determinantes dessa reforma e seus primeiros resultados.

No decorrer da pesquisa procurei, a cada instante, evidenciar a articulagdo
entre as fontes e documentos analisados, de modo que fosse possivel apontar
tendéncias que, a principio, nfo estavam suficientemente claras e que ser@o

explicitadas ao longo dos cinco capitulos nos quais o texto esta estruturado.

O capitulo inicial tem como titulo “Consideragdes metodologicas ou
dilemas na investigacdo de uma reforma educativa”. Nele € apresentado o
referencial tedrico-metodolégico que serve como base para o desenvolvimento do

presente estudo. Define-se a reforma educacional como um tipo particular de



politica ptiblica, bem como a concregdo como critério de aproximacgdo ao objeto de

estudo.

O segundo capitulo ¢ intitulado “A Educago no cenario da economia politica
da globalizagdo”. Ap6s uma breve contextualizagdo da globalizagdo como objeto
se a andlise dos principais documentos internacionais sobre politica educacional, na
qual s3o destacadas as metas prioritarias e agdes propostas. Em seguida, apresenta-

se uma critica aos elementos centrais € conceitos que norteiam esses documentos.

O terceiro capitulo é dedicado aos antecedentes e condicionantes histdricos
da educagdio profissional no Brasil, essenciais ao entendimento da reforma em

estudo.

O quarto capitulo aborda a génese, a legislag@o e o entorno da Reforma da
Educagio Profissional do Brasil nos anos noventa. Discute as relagdes do modelo
proposto com os sistemas regulares de ensino fundamental, médio, superior ¢ com

as institui¢Ges do Sistema S.

O quinto e tltimo capitulo analisa o processo de implementacdo da reforma
no CEFET-PR. Apresenta um breve histérico da instituigdo e discute as relagdes do
modelo implantado com a educagfio regular ¢ com o mercado, bem como os
primeiros resultados obtidos. Na seqiiéncia, e finalizando o texto, s@o apresentadas

as conclusdes do presente estudo.

1 0 Apéndice 1 apresenta um estudo realizado no decorrer da presente pesquisa sobre as dimensdes
econdmica, ideoldgica, cultural e politica da globalizago.



A investigagdo tem de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de
analisar suas diferentes formas de desenvolvimento, e de perquirir a conexdo
intima que ha entre elas. S6 depois de concluido esse trabalho, é que se pode
descrever, adequadamente, 0 movimento real. Se isto se consegue, ficard
espelhada, no plano ideal, a vida da realidade pesquisada ...

Karl Marx

_ CAPITULO1
CONSIDERACOES METODOLOGICAS OU DILEMAS
NA INVESTIGACAO DE UMA REFORMA EDUCATIVA

No presente capitulo discutiremos os elementos fundamentais do aparato
metodolégico desta pesquisa, a0 mesmo tempo em que apontaremos marcos

conceituais que serdo detalhados nos capitulos subseqiientes.

Inicialmente teceremos algumas consideragdes acerca do processo de
aproximagdo ao objeto investigado. Discutiremos sinteticamente as politicas
educativas como politicas publicas de carater social. Em seguida, analisaremos a
reforma educativa como um tipo particular de politica educativa, 0 que nos remete a
definir com maior precisdo conceitual o que vem a ser uma reforma educativa e
analisar algumas teorias explicativas das reformas educativas. Por fim, entendendo
que investigar uma reforma educativa exige reflexdo sobre o discurso que a
promove e a realidade de sua implementagdo, desenvolveremos uma analise que
enfoque também o papel da ideologia da reforma na discussdo da concretude do
processo de reforma da educagdo profissional do Brasil nos anos noventa. E o que

passamos a desenvolver nos tdpicos que seguem.



10

1.1 Consideragdes metodolégicas sobre a aproximacéo ao objeto

Considerando que existem mediacdes entre o que € concebido € o que €
aprovado em termos de legislacdo e aquilo que € efetivamente realizado, serdo
analisadas as implicacbes da reforma nas instituicbes federais de educagéo
profissional, focando em particular as mudangas ocorridas € em curso no CEFET-PR.
Assume-se que as mediacOes entre o que € concebido e legislado € o que ¢
efetivamente aplicado sejam atribuiveis, entre outros fatores, a dindmica das mudangas
no contexto social, - isto €, econémico e politico - as resisténcias internas existentes
nas institui¢cSes e manifestas pelos diversos segmentos que as compdem, as disputas de
projetos sociais diversos e de interesse dos distintos agrupamentos politicos, as

influéncias de grupos econdmicos e setores empresariais nacionais, regionais € locais.

Com relagdo a esse aspecto, é importante ter em conta a necessaria interag@o e
complexidade na relagdo entre universal, particular e singular, uma relagdo dindmica,
processual e contraditoria, para a apreensdo do real investigado. Nesse sentido,
MARX (1978d) destacou, nos Manuscritos Econdémicos e Filosdficos, que o
individuo é ser social, devendo-se evitar, portanto, a oposi¢do entre totalidade e

individuo. Isso porque,

A vida individual e a vida genérica do homem nZo sio distintas, por mais
que, necessariamente, 0 modo da existéncia da vida individual seja um modo
mais particular ou mais geral da vida genérica, ou quanto mais a vida
genérica seja uma vida individual mais particular ou geral (MARX, 1978d,
p- 10, grifos no original).

Partindo dessa analise, LUKACS (1968) destaca que na investigagdo da
realidade mediante a 16gica do universal, do particular e do singular, € precisamente
a particularidade o termo que representa a “expressdo logica das categorias de
mediag3o entre os homens singulares e a sociedade” (LUKACS, 1968, p. 93). Nesse
sentido, MORAES (2000) chama a atengfo para a existéncia, no processo dialético,

de uma transitividade entre os trés termos, de modo uma singularidade que contenha
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tragos comuns a outras pode ser tomada como particularidade, uma universalidade
mediada. Dessa forma, de acordo com o objeto a ser investigado, com o recorte da
realidade, os termos se objetivam de forma distinta, de modo que particular se

transforma em universal , singular em particular, e vice-versa. Portanto,

A particularidade, assim, n3o se traduz em uma faixa de ligagdo amorfa e
inarticulada entre o universal e o singular. Como campo de mediagGes,
instrumento de concrecdo, ela representa, com relagdo ao singular, uma
universalidade relativa e, com relagdo ao universal, uma singularidade
relativa. Dado o carater histdrico do real, essa relatividade posicional ndo
deve ser concebida como algo estatico, mas como um processo dindmico e
contraditério (MORAES, 2000, p. 38).

Dessa forma, ndo podemos considerar que o universal determine o objeto, o
que seria suprimir a a¢@o dos sujeitos, nem tampouco submeter o objeto a uma analise
empirica dispersa que o tornaria uma singularidade muda frente ao real (WARDE,
1990, p.74). Em outras palavras, ¢ necessario reconhecer que, por um lado, ndo
obstante a for¢a das decisGes macro-econémicas e do aparato impositivo das politicas
publicas, a instituicdo escolar desenvolveu uma relativa autonomia, ou uma certa
especificidade no seu modo de ser e agir, de tal modo que néo € apropriado concebé-la
como “um mero instrumento passivo em maos ¢ a servi¢o do Estado, do capital ou de
qualquer outro poder externo” (FERNANDEZ ENGUITA, 1989, p.218). Por outro
lado, o estudo de uma reforma educativa ndo pode circunscrever-se a si mesmo ou
auto-referir-se pois, ao isolar um processo para investigagﬁd, devemos ter em mente
que se trata de um recurso metodolégico do pensamento, uma tentativa de
aproximagdo ao real concreto, ja que “a independéncia dos fendmenos € apenas
aparente, ndo existindo no mundo social investigado qualquer dado que possa ser

analisado como coisa natural ou a-histérica” (KOSIK, 1989, p.46).

Atentando para todos estes aspectos € que nos propusemos, ao tempo em que
buscamos reconstruir a trama que engendrou a Reforma da Educagéo Profissional no
Brasil, também investigar 0 movimento que ocorre na concretude de uma instituigio

educacional singular — o CEFET-PR — inserida neste processo. O desafio aqui € captar
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as muitiplas, dindmicas e contraditdrias mediagdes que se estabelecem entre universal,
parﬁcular e singular, admitindo que podem cada um deles assumir, de modo

diferencado e cambiante, ora posi¢cdo de determinante, ora de determinado.

Buscando apreender os determinantes da reforma educacional em questéo, de
sua implantagdo e de seus impactos, esta pesquisa documental utilizou como fontes
primarias: (i) legislagdo aprovada no Congresso Nacional e documentos relacionados a
reforma educacional em estudo; (ii) documentos produzidos no d&mbito do Ministério
da Educagdo ou outros orgdos do Poder Executivo Federal, e na institui¢@o
educacional pesquisada, relacionados a reforma em estudo; (iii) relatérios dos
organismos internacionais; (iv) documentos relacionados ao processo de reforma,
produzidos por entidades de representagio empresarial e de trabalhadores, ¢ (v)

depoimentos e entrevistas de autoridades e representantes das institui¢des analisadas.

Desde ja, € necessario afastar qualquer interpretac@o que caminhe no sentido
de generalizar as experiéncias que ocorrem no CEFET-PR a outras instituigdes
educacionais. Seria puro determinismo transformar a diversidade concreta do real em
homogeneidade abstrata. Desta forma, devem-se considerar a ag@o, os interesses
imediatos € os projetos de curto, médio e longo prazo dos grupos locais € as
peculiaridades de cada instituicdo e de seu entorno social. Por sua vez, a realidade
fisica e temporal - disponibilidade e acesso a recursos financeiros nacionais e
internacionais, capacidades diferenciadas de grupos empresariais € de grupos de poder
dentro das comunidades educacionais em cada institui¢do, € a enorme diversidade
regional do pais - também impde limitagSes e diferenciagdes de conteiido e ritmo.
Conclui-se que, entre a proposi¢do das medidas reformadoras, ainda que com pretenso
e aparente carater de universalidade e simultaneidade, € a sua implementag:éo em cada
situacdo e realidade concreta, pode decorrer um longo e, na maioria das vezes,
conflituoso processo de media¢Ges e negociagdes, fruto das redes de finalidades,
causalidades e casualidades que compdem o real (LUKACS, 1981). Todos este fatores
estabelecem uma relagdo de complementaridade e complexidade que nos indicam a
necessaria cautela quanto a interpretagdes conclusivas ou generaliza¢Ges, quando se

trata de investigar processos sociais.
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Mas essas mediagdes ndo nos devem conduzir ao frouxo campo da
relativizagio. E certo que nfio podemos tomar como lei modelar uma experiéncia,
diga-se de passagem, ainda nfio concluida. Todavia, devemos também considerar que
a observagdo acurada, com o rigor metodolégico da dialética, de certos efeitos e
impactos ainda que ndo plenamente desenvolvidos em determinadas realidades, pode
permitir a elaboragdo tedrica, como possibilidade de vir a ser, mas nunca como
determinacdo. E assim seria possivel detectar em algumas experiéncias singulares ja
vivenciadas € em curso, no CEFET-PR, alguns dos elementos gerais que compdem
uma universalidade determinada e histérica. Conforme CHASIN, “a maturagdo ou
deseﬁvolvimento, a plena entificacdo ou atualizagio do objeto é fundamental na
relagio cognitiva; a presenga histérica de seu corpo maturado faculta, de seu pdlo, o

conhecimento, ao passo que em graus imaturados atua como obstaculo ou provoca

obnubilagtes” (CHASIN, 1995, p. 417).

Enfim, essas consideragdes nos conduzem necessariamente a posi¢do de
afirmar que um objeto somente se torna cognoscivel se referido e relacionado as
contradi¢des que se estabelecem entre ele e os demais objetos que compdem a
universalidade, a qual constitui ¢ na qual se insere. O conhecimento como
aproximagcao a realidade €, portanto, um processo dindmico, parcial € em permanente
reconstrucéo, no qual quanto mais se penetra no especifico, mais concretos se revelam

os elementos ¢ a teia de relacdes que os movimenta.

Nesse sentido, a investiga¢do sobre a Reforma da Educagdo Profissional no
Brasil sera conduzida considerando-a, a um sé tempo, expressdo das necessidades e
elemento constitutivo de uma determinada condig#o histdrica. Investigada a partir da
concepgdo da educagio como relagdo social € da politica educativa como politica
publica, liga-se, necessariamente, as relagdes entre Estado e sociedade, aos
movimentos de redefini¢do das relagGes entre capital e trabalho no cenario mundial,

no Brasil e na posi¢do ocupada pelo pais na diviséo internacional do trabalho.
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1.2 Politicas piiblicas e politica educativa

A politica em geral e a politica educativa em particular constituem esferas
da vida social em relagdo as quais os cidaddos manifestam suas afinidades e
opinides. No caso das eleicdes majoritdrias ou parlamentares, o voto a um partido
ou candidato pode expressar a aprovagdo a determinado programa politico que
poderd trazer explicita ou implicitamente um conjunto de proposigdes ou
orientagdes que, pela agio governamental da autoridade publica, se transformardo
em politicas pablicas. Outros 4mbitos da administragdo publica, como os conselhos,
as consultas ou mesmo esferas em que as prioridades sdo definidas a partir de
decisdo direta dos cidaddos, como € o caso da experiéncia de orgamento
participativo, também podem constituir espagos da pratica social. Na medida em
que esta participagdio seja ampla, consciente e que expresse projetos coletivos,
podera conduzir ao fortalecimento de um Estado democrético. Esta &, efetivamente,
a base das democracias representativas. Obviamente, ndo € necessério nos determos
em analisar a diferenca que pode haver entre este enunciado teérico e a efetiva
pratica politica, ou seja, a realidade da politica tradicional com seu clientelismo,
personalismo e auséncia de compromisso com programas eleitorais e partidarios.
Antinomia entre discurso politico e pratica politica mais que excec&o, constitui uma
regra que pode variar em maior ou menor grau, a depender do Estado nacional e do

momento histérico.

Dessa forma, o estudo das politicas educativas como um tipo particular de
politica publica de carater social, pode contribuir com o desenvolvimento de marcos
tedricos para a apreensdo da Reforma da Educacéo Profissional, como também, se
respeitados alguns limites, condigdes e particularidades, fornecer subsidios para

outros estudos prospectivos sobre os impactos previsiveis de determinadas politicas.

No caso especifico da educagfo, o desafio € partir da anélise de uma
politica educativa — por exemplo, a reforma da educagéo profissional no Brasil nos
anos noventa — e elaborar um arcabouco analitico que permita uma aproximacéo a

compreensdo da propria realidade, ou seja, contribua para fazer avangar marcos
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tedricos existentes ou, quicd, para construir novas reflexdes no campo do estudo das
politicas publicas. Com efeito, a discussdo conceitual das praticas de escolarizagio
como organizag¢do e regulacdo da produgio do conhecimento constitui, em esséncia,
uma discussio sobre as praticas de regula¢do do poder na sociedade (POPKEWITZ,
1997, p.13).!

1.3 Politica educativa e reforma educacional

Reforma € uma destas palavras “madgicas” ou uma das “vedetes” dos
tempos atuais — a exemplo de outras, tais como globalizagdo, modernizagio,
competitividade, flexibilidade. Polissémico, de uso generalizado e freqiiente, pode-
se ouvir o termo reforma em situagGes as mais diversas e partindo de interlocutores
dos mais variados matizes. No entanto, muito mais raro é que nestas situag¢des se

explicite a natureza do conceito € precisamente de que se esta falando.

Ao termo ndo se atribui uma definicdo essencial e permanente. O seu
significado pode variar conforme o momento histérico, a situacdo, o meio
institucional que é utilizado ou, ainda, conforme a identidade daqueles que o
utilizam. No “senso comum” a no¢do de reforma tem sido freqiientemente
associada & idéia de progresso. Esta associagdo constitui uma expressdo da
ideologia'? positivista e do liberalismo, para as quais o designio da humanidade
seria um avancar linear ao longo da histéria em direcdo a estdgios cada vez mais
desenvolvidos de organizagdo social — a propria nogéo de progresso segundo aquele
idedrio. Entretanto, no 4mbito das ci€ncias sociais, o estudo das politicas publicas €
um campo de investigacdo especialmente importante nestes tempos em que o

discurso das reformas do Estado tornou-se paradigmatico. Em particular, quando o

1O autor afirma preferir o conceito regulagdo em lugar de controle social para enfatizar “[...] os
elementos ativos de poder presentes nas capacidades individuais socialmente produzidas e
disciplinadas” ou “[...] a insergdo social e relacional do conhecimento nas préticas e aspectos do poder”
(POPKEWITZ, 1997, p. 13 e 23).

12 Adiante discutiremos o conceito de ideologia utilizado neste trabalho.
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discurso dominante confere as politicas educativas um papel de protagonista na
mudanga social, o desenvolvimento de marcos tedricos e metodolégicos capazes de
investigar a a¢@o estatal no campo educacional a partir de uma perspectiva critica

constitui-se um dos desafios do presente.

Segundo GIMENO SACRISTAN, as reformas educativas podem ser
entendidas como programas de politica educativa governamental que implicam
uma a¢do ou uma série de acdes delimitadas temporalmente, as quais se associa a
idéia de que algo estd mudando, e mudando para melhor. “N&o se fala de reforma de
qué, sendo de um processo de mudanga em abstrato que, refugiando-se no carater
polissémico do termo, transmite uma esperanga genérica de melhora da realidade
com uma ambigiiidade consciente” (GIMENO SACRISTAN, 1998a, p. 85).

Sabe-se que a mudanga social ndo se d4 em abstrato, portanto, o erguer de
uma nova ordem ou a manutenc¢do da ordem existente, ainda que sob uma nova
roupagem, € processo em que, sob a correlagdo de forgas em uma sociedade
histérica e determinada, o imagindrio € a agdo humana se debate entre a experiéncia
do passado, a for¢ca do presente € o sonho do futuro na constru¢do do novo € no

abandono do velho.

No campo da sociologia da educagéo, a possivel disjungdo entre o carater
mais amplo do conceito de mudanga social € o carater mais restrito do conceito de
reforma educativa é analisada por POPKEWITZ (1997). Para este autor, o estudo da
mudanga social consiste em investigar “como a tradi¢do e as transformacgGes
interagem através dos processos de produgdo e reproducdo social”. As reformas,
contudo, como expressdo das relagdes de poder no espago publico, teriam
perspectiva mais normativa e seriam parte do processo de regulagdo social

(POPKEWITZ, 1997, p. 11).

Ademais, a reforma educativa ndo deve ser confundida com quaisquer
mudangas que venham a ocorrer no ambito do sistema escolar ou de suas
institui¢es. Vale, por exemplo, precisar a diferenciagdo entre reforma educativa e

inovagdo educativa. Ambas constituem mudangas no sistema escolar, e
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naturalmente estdo diretamente relacionadas. Contudo, poderiamos dizer que,
enquanto toda reforma educativa supde uma ou um conjunto de inovagdes
educativas, nem sempre uma inovagio educativa provoca ou requer uma reforma.
As inovagdes educativas muitas vezes sdo verificadas no dmbito intra-escolar e para
sua materializacdo € suficiente a a¢fo da autoridade escolar (a administragdo) em
um sentido muito estrito, ou da comunidade escolar ampliada (admirﬁstrag:ﬁo
escolar, professores, funcionarios, pais, alunos ¢ entidades da sociedade civil),
embora, com freqiiéncia, inovagdes mais amplas possam provocar o envolvimento e
a agdo governamental, em todo caso, sobretudo esta Gltima, ndo € requerimento
obrigatério. Por outro lado, as reformas exigem a agdo da autoridade governamental
e a sua materializacdo em disposi¢des legislativas, embora, como veremos adiante,
uma reforma envolva muito mais do que a lei e um leque muito mais amplo de
sujeitos do que aqueles constituidos pelas autoridades executivas e pelos

legisladores.

Em sintese, poderiamos considerar que a reforma educativa ¢ um tipo
particular de politica educativa cuja caracteristica principal € a de expressar-se por
uma lei ou conjunto de leis que conduzem a uma modificagdo substancial do
sistema escolar, quer em um nivel ou modalidade especifica, quer em sua dimensdo
mais ampla. Ou seja, sua expressdo normativa, juridica ou institucional € um marco
caracteristico e diferenciador de uma reforma educativa em relagdo as demais

mudangas ou inovag¢des que podem ocorrer em um sistema educativo.

Uma reforma educativa provoca, segundo a argumentacéo desenvolvida por
PEDRO e PUIG (1998), uma alteragio fundamental das politicas educativas
nacionais que se traduz por mudangas em todas ou em algumas das seguintes

esferas:

— na administragdo do sistema educativo em seu conjunto ou na

administracdo das escolas;
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— na organizagdo, estrutura, niveis, modalidades, etapas ou ciclos do sistema

escolar;

— no financiamento do sistema escolar, o que podera envolver o montante ou
percentual de recursos que o pais destina a educagdo, a distribui¢do dos
recursos entre os diversos niveis e modalidades do sistema escolar, ou,
ainda, a distribui¢do entre recursos publicos e privados para financiar o

sistema escolar e as politicas de concertagéo publico-privado;
— no curriculo escolar;

— no quadro do magistério, ou seja, em sua composi¢do, formagdo selecdo €

avaliagdo;

— na avalia¢do dos resultados do sistema escolar (PEDRO e PUIG, 1998,
p.44).

Parece-nos razoavel discutir, e assim o faremos nos topicos
correspondentes, as caracteristicas particulares apresentadas pela reforma educativa

em estudo, no tocante a algumas destas esferas.

Obviamente considerar os impactos das reformas educativas sobre o
conjunto ou sobre cada uma destas esferas ndo ¢ o mesmo que dizer que essas
esferas somente sejam influenciadas pela ag¢do objetiva das reformas educativas ou
que qualquer mudan¢a em maior ou menor grau em qualquer uma daquelas esferas
deva ser creditada especialmente ou exclusivamente aos efeitos de uma ou de
determinadas reformas educativas. Da mesma forma, também nd@o podemos dizer
que os efeitos de uma politica educativa estejam circunscritos ao setor educativo,

ou, ainda, mais estritamente, ao setor educativo escolar.

Isto nos leva a atentar para a complexidade de uma reforma educativa e de
seus impactos, como sfo complexas a escola e a educagdo enquanto instituigdo e

praxis social. Assim, nfo é possivel estabelecer uma relagdo direta e linear nem,
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tampouco, a univocidade de um principio causal mecanico e fechado entre uma
reforma e os resultados finais de um sistema educativo. O que nos leva a concluir

sobre o aspecto singular de cada reforma educativa, considerando que

Uma reforma educativa ndo é puramente um- processo técnico, -sendo que €, por
cima de qualquer outra coisa, um processo politico e, nesta medida, € algo
diretamente relacionado com um contexto concreto. Por conseguinte,
dificilmente duas reformas podem ser iguais: as mesmas medidas reformadoras
aplicadas em contextos distintos gerardo distintas dindmicas e, logicamente,
também dariio resultados distintos (PEDRO e PUIG, 1998, p.45).

Portanto, as reformas educativas expressam projetos politicos e constituem,
por exceléncia, um Jocus de disputa de poder. Por esta razdo, as reformas educativas
s6 podem ser entendidas nos marcos mais amplos de um sistema social, ou seja,
uma reforma educativa constitui-se como, ou € parte de, uma reforma social. Assim,
uma reforma educativa ndo se atém unicamente a projetos, agdes ou metas
educacionais. Estes, em geral, sdo os objetivos manifestos ou explicitos de uma
reforma. No entanto, é necessario levar em conta que as reformas possuem objetivos
néo explicitados, estes, em Wltima instdncia, vinculados a legitimag&o de uma
determinada ordem e a regulagdo de poder social (POPKEWITZ, 1994 e 1997,
BERNSTEIN, 1993 e 1996).

1.4 Teorias explicativas das reformas educativas

Por que se produzem as reformas educativas? Segundo BONAL, esta € uma
questdo candente para a teoria socioldgica da educag@o, pois, em geral, os estudos
da disciplina tém submetido as premissas basicas da teoria a andlise concreta das
mudangas. Assim, faz-se necessdrio o desenvolvimento de paradigmas tedricos
explicativos as reformas educativas, de tal forma a superar, por um lado, as

interpretagdes deterministas ou estruturalistas e, por outro lado, as aproximagdes
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etnograficas ou interacionistas (BONAL, 1998a, p.185). Enquanto o estruturalismo
das primeiras contribui para que a conceituagdo da escola permanega como uma
“caixa negra”, o particularismo voluntarista das segundas limitaria a analise ao
contexto escolar imediato (BONAL, 1998b, p.197).

nos conteudos do sistema educativo estariam subordinadas as necessidades
organicas da sociedade. BONAL(1?98a) identifica ai trés vertentes: a primeira,
originria do funcionalismo, de raiz durkheimiana, indica que a reforma educativa
seria expressdo do equilibrio necessario para a manutengdo da ordem moral da
sociedade; a segunda vertente considera que as reformas expressariam as
necessidades técnicas do sistema produtivo, e aqui se agrupam as interpretagdes do
funcionalismo tecno-econdmico e da teoria da correspondéncia; por fim, as teorias
reprodutivistas, segundo as quais as reformas seriam expressdo da apropriagdo da
legitimidade de transmissdio cultural efetuada por classes sociais ou fragdes de
classe dominantes. As interpretagbes etnograficas ou interacionistas, por sua vez,
atribuem papel fundamental as estratégias de adapta¢do e resisténcia dos atores
educativos, isto é, a interacdo cotidiana que tem lugar no seio das instituigdes

escolares seria a base explicativa para a mudanga educacional.

No entanto, estas interpretagdes — as primeiras centradas na analise
macrossocioldgica e as segundas na anélise microssociolégica — apenas oferecem
uma aproximagcdo e explicagdo parcial das reformas educacionais, carecendo de
uma elaboracio tedrica que leve em consideragio o relacionamento dindmico destes
dois planos de analise (DALE, 1989, p.25). A superagdo dessa limita¢@o exigiria o
aprofundamento do estudo do papel do Estado a partir da légica de elaborag@o das
politicas sociais — dentre elas a politica educacional — e dos fatores condicionantes
de sua implementagdo em contextos concretos (BONAL, 1998b, p. 188). Dessa

maneira,
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A analise concreta da mudan¢a educativa requer a consideragdo, ndo
somente da funcdo social da educagdo para o processo de acumulagio de
capital — por meio da formagio da forga de trabalho necessiria e como
mecanismo de socializagdo que prepara aos trabalhadores para o trabalho
assalariado -, mas também a incorporagdo das préprias necessidades de
legitimagdo do Estado capitalista e das contradi¢des que caracterizam a
consecugdo de seus objetivos (BONAL, 1998b, p.179).

Concordandd com as eléborag:ﬁes de BONAL (1998a, 1998b) e de DALE
(1989), consideramos que as reformas educativas se articulam a logica de
redefini¢do da estrutura e do papel do Estado sendo, portanto, parte do processo de

legitimagdo de um novo modelo de intervengdo publica em politicas sociais.

Nessa mesma direcdo, GIMENO SACRISTAN (1998b) argumenta que as
reformas educativas dos anos noventa - sob os paradigmas da eqiiidade, qualidade,
diversidade e eficiéncia, € eivadas da racionalidade de mercado - promoveriam a
reducdo da presenca estatal nas politicas sociais e, a0 mesmo tempo, uma espécie de
ocultagdo ou sombreamento do exercicio do poder no ambito dos sistemas
educativos. Desta maneira, as reformas educativas atuais seriam uma espécie de

politica publica que traria consigo a idéia do desaparecimento da politica como

projeto de transformac@o global (GIMENO SACRISTAN, 1998a, p.255).

No entanto, a origem da escola se relaciona ndo somente com a reprodugdo
da divisdo social do trabalho e da estrutura de classes, mas também com a regulagéo
das relagdes de poder e com o préprio aparato politico. Dessa forma, desde finais
do século XIX, a educagio de massas passou a constituir uma politica central para a
formac@o, organizagdo, consolidagdo e legitimag@o dos Estados nacionais (BONAL,
1998b; POPKEWITZ, 1997; RAMIREZ, 1992)."* Historicamente foi-se
desenvolvendo um modelo de politica educativa pelo qual cabia ao Estado prover a
distribuicdo de meios e recursos ¢, mediante a agfo das instituigSes politicas e

educativas, estabelecer a organizagdo e o funcionamento do aparato escolar para a

13 BONAL(1998b) e RAMIREZ (1992) dirigem o foco de sua anélise ao processo de constituigio da
escola pablica no contexto da formagZo dos Estados nacionais europeus, ao passo que POPKEWITZ
(1997) dirige sua atengdio ao processo verificado na sociedade norte-americana na virada do século
XIX para o século XX.
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populagdo. Ao longo do século XX, a educagio piblica de massas - coexistindo
com maior ou menor participagio da iniciativa privada, submetida a mecanismos de
controle mais rigidos ou mais flexiveis - avangou no sentido de maior
universaliza¢cdo da educagdo e do alcance de niveis cada mais elevados de
escolanzag:ao para parcelas mais amplas da populag:ao tanto quanto mais o Estado-
‘nagdo em cada caso concreto se aprox1mava do modelo do Estado do Bem-Estar

social. Neste modelo de intervengdo do Estado na educagdo, denominado por

GIMENO SACRISTAN de “modelo classico”,

[...] a politica educativa, como expressdo de uma racionalidade emanada dos
interesses gerais da sociedade, extraida sua legitimidade por representagdo
democratica, organiza o servigo de educag@o, o prové de recursos, ordena as
formas de geri-lo, regula seus conteidos basicos e cede a escola —
basicamente a seus professores — a capacidade de produzir o servigo
educativo dentro de certos limites estabelecidos e sob _determinados
controles. Os professores, por sua vez, dirigem os objetivos de sua agdo
profissional sobre os receptores (familias e estudantes) convertidos em
beneficidrios de um direito basico (GIMENO SACRISTAN, 1998b, p .25 8)

Este modelo de politica educativa, pretensamente universal € democratico,
entretanto, trazia consigo a marca de uma ordem social histérica e tornou-se alvo de
critica. Quer nas andlises orientadas a partir do campo do estruturalismo, quer nas
interpretagdes das teorias socioldgicas da reprodugédo, a escola era vista como um
aparelho ideolégico do Estado, que sob 0 manto da retérica universalista, mantinha
a divisdo de classes caracteristica da sociedade capitalista ou como institui¢do que
mediante a identificagdo de cultura escolar e cultura das classes dominantes € sob o
autoritarismo pedagoégico contribuia para reproduzir a estrutura das relagdes de

classe (BOURDIEU e PASSERON, 1975).

Foge ao escopo do presente trabalho o aprofundamento da discusséo, tanto
do modelo classico quanto de sua critica. Contudo, seguindo o raciocinio de
SACRISTAN sobre a relagio entre as reformas educativas e as atuais mudangas na

estrutura e papel do Estado, € relevante discutir se os argumentos apresentados por
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aqueles que defendem um novo modelo de politica educativa se justificam mais por
defeitos constatados na aplicagdo do modelo cléssico de politica educativa ou se 0s
argumentos justificadores das reformas atuais poderiam ser mais corretamente
interpretados como um recuo em relagio aos proclamados objetivos de
universalizagio e democracia do modelo classico que foram historicamente

 traduzidos pela consigna “educagdo, direito de todos e dever do Estado”.

A crise do chamado Estado do Bem-Estar Social e o emergir da concepgao
neoliberal de Estado nos anos de 1980 determinaram, no plano da agéo estatal na
educagdo, uma mudanga na orientagdo das politicas educativas que podemos,
sinteticamente, caracterizar como uma transicdo da consigna anterior para uma
nova: “educacfio, mercadoria que se pode adquirir no mercado conforme as
disponibilidades ofertadas por fornecedores e as necessidades e possibilidades dos

consumidores”.!* Sob essa conotacio mercadolégica, a fun¢do social do processo
educacional seria oferecer suporte ao processo de acumulagdo capitalista e produzir
consenso social que garantisse um contexto ideolégico favordvel a sua continua

expansdo (DALE, 1994).

No modelo neoliberal, o Estado reduz sua interveng#o nas politicas sociais €
passa a desempenhar o papel de arbitro em um jogo no qual parece ndo tomar
partido. Convertido em gestor do processo de competi¢do, o Estado abandona a
responsabilidade de garantir por sua ag8o direta os servigos essenciais de educagdo,
satide, transporte e outros que passam a ser regulados por mecanismos de mercado.
Mais liberdade para o mercado e maior eficiéncia sédo os argumentos utilizados para
refutar a interven¢do do Estado em politicas sociais e para promover a privatizagdo
dos servigos e infra-estruturas piblicas. No campo educacional, os neoliberais
partem do pressuposto que o enxugamento da estrutura rigida e pesada do sistema
publico de educago unitirio poderia repartir mais qualidade de educagéo para todos
(GIMENO SACRISTAN, 1998b, p. 262), uma vez que seria otimizada a utilizag4o

4 No Capitulo 2 faremos a discusséo da educagiio no cenério mundial da globalizagZo e da concepgao
mercadolégica das politicas educacionais sob o Estado neoliberal.
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dos recursos piiblicos supostamente desperdigados pelo excesso de burocracia e de

uniformizacio atribuidos ao modelo anterior, ou vigente, de intervengdo estatal.

GIMENO SACRISTAN denomina a agdo do Estado neoliberal no campo
da educagdo de “modelo pés-moderno” de politica educativa.”” Descentralizado e
regulado conforme as regras de mercado em que clientes e fornecedores se
relacionam conforme a suposta liberdade de eleger o qué, quanto e quando
consumir, tal modelo atribui & educacdo as mesmas caracteristicas imputadas as
demais mercadorias disponiveis no mercado. O citado autor, sintetizando sua

critica a essa formulagdo, conclui que

nos campos desregulados da educagdo — quer se trate do sistema educativo
em geral, do curriculo ou da gestdo dos centros escolares — néo floresce
inexoravelmente a liberdade, a qualidade, a eficiéncia, a autonomia, a
participagdo, a criatividade, a diversificagdo ou a desburocratizag@o. Os
interesses e grupos dominantes, ao invés dos individuos e das comunidades
locais, podem tomar o controle cedido pelo Estado e a racionalidade negada
ao projeto geral e ao sistema vertebrado como uma unidade. Desse modo a
retirada do Estado nio produz mais liberdade, sendo mais desigualdade e
descontrole em um mercado desregulado onde o poder é menos visivel
(GIMENO SACRISTAN, 1998b, p. 264).

A questdo da visibilidade do poder na sociedade, ou da forma de “fazer
politica”, esta presente na génese da escola de massa com o desenvolvimento das
democracias liberais do ocidente no século XIX. Coube ao Estado moderno a tarefa
de moldar um tipo particular de individuo, dotado de uma particular racionalidade:
“o problema da governanga envolvia ndo apenas a construgdo do cidaddo adulto,
mas também a produgio de uma crianga capaz de se autogovernar € que se
desenvolveria como adulto responsavel, produtivo e bem socializado”
(POPKEWITZ, 1998, p. 148). Dessa forma, a escola, pelo processo de
individualizacdo das relagBes sociais e técnicas pastorais, procurou determinar a

organizagdo das subjetividades, constituindo uma forma mais sofisticada e sutil de

15 Ver JAMESON (1997) e WOOD (1998, 2001) para uma critica ao conceito de pos-modernidade.
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fazer politica. Ela forma parte do processo de regulagdo social que vincula o
cidaddo ao Estado — e ao poder subjacente aos processos de governo — e € exercido
em dois niveis de gestfio: por um lado, pelo reconhecimento € supervisdo direta da
escola pelo Estado; por outro lado, pela propria organizagdo social e epistemologica
das escolas em que se produz uma disciplina moral, cultural e social da populagéo

(POPKEWITZ, 1997, p. 49).

Concordando com a argumentagdo acerca do carater despolitizador das
politicas educativas do Estado neoliberal (SACRISTAN, 1998b) e de que esta é
uma forma sofisticada de fazer a politica que busca reduzir a presenga do Estado nas
politicas sociais (POPKEWITZ,1997) ¢ necessario considerar, contudo, que tal
politica ndo est4 isenta de resisténcias e contradigdes. A dimensdo de complexidade
do processo de mudanga social que constitui uma reforma educativa € de tal ordem
que, no decorrer do processo que vai desde o discurso que promove a necessidade
da reforma até a avaliagdo de seus resultados, ocorrem inimeras e diferenciadas
mediagdes que envolvem sujeitos sociais diversos, de tal maneira que cada reforma
em concreto podera expressar elementos de maior ou menor vinculagdo a marcos
internacionais ou a marcos nacionais, assim como poderd expressar um maior ou
menor grau de conflito e negociagdo entre classes € grupos sociais de uma
sociedade em particular em determinada conjuntura. Ademais, ha que se considerar
a dificuldade de primeira ordem, que € a de estabelecer marcos rigidos temporais,
espaciais € conceptuais a uma reforma educativa. Como ja& afirmamos
anteriormente, uma reforma educativa ndo € um fendmeno isolado ou isolavel, mas

um fendmeno social em relacdo com outros fendmenos sociais.

Nossa afirmagdo anterior ndo supde aceitar que toda ou qualquer teoria seja
valida, a depender do ponto de vista. Isso seria cair em puro relativismo, t30 a gosto
do pés-modemismo, no qual a fragmentacéo e a perda de referentes substituem a
estruturagio do pensamento e a histéria. O desafio €, em cada caso, identificar

aqueles marcos explicativos que assumem papel preponderante am relagdo aos
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demais e, sendo assim, elaborar uma reflexfio teérica que se aproxime o mais

possivel da realidade.

No entanto, antes de iniciar o exame do contetido estrito de determinada
reforma educativa, isto &, as leis e medidas que lhes ddo materialidade, ¢ necessario
analisar o discurso que a apresenta e a justifica, buscando evidenciar, a partir dai, os
vinculos existentes entre seus marcos conceituais, contetidos e fatores

condicionantes.

1.5 A reforma como ideologia e a ideologia da reforma educativa

O objetivo de apreender as conexdes entre discurso e processo social
concreto busca, na verdade, no que se refere as reformas educativas, atentar para as

duas dimensdes do fendmeno: a material e a discursiva.

Ha4, efetivamente, a realidade da reforma educativa, ou seja, existe a politica
publica concreta, como € a do caso que estamos estudando, a reforma da educagdo
profissional no Brasil nos anos noventa. Esta € verificavel, por exemplo, pela
aprovagdo de um conjunto de leis e outros instrumentos juridico-normativos e pelas
agbes que os implementam nas diversas instituigdes escolares e educacionais.
Entretanto, existe também uma ideologia da reforma, isto €, um discurso

justificador e valorativo da reforma.

Como dissemos anteriormente, a separagdo entre as esferas da concepgao,
da explicitagdo, da ag@io e o resultado propriamente ditos ¢ meramente analitica,
uma vez que ndo constituem fendmenos distintos e/ou seqiienciais, mas, em carater
indissociavel, constituem uma prdxis social particular. Desta forma, agdo e
ideologia estdo igualmente imbricadas. A separagdo que aqui fazemos €, pois, mero

recurso metodologico. Comecemos a andlise, portanto, pela dimensdo ideoldgica e,
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nesse aspecto, discutiremos o conceito geral de ideologia € o caréter particular da

ideologia da reforma educativa.

1.5.1 A ideologia

Nzo é nossa intengdo procedermos a uma discussdo aprofundada sobre o
complexo conceito de ideologia e os miltiplos significados que lhe s&o atribuidos
no debate das ciéncias sociais. Nos marcos do presente trabalho interessa-nos,
definir certos limites que caracterizam o uso do conceito no campo particular dos

fendmenos histérico-sociais que conformam as reformas educativas.

Para falarmos sobre ideologia, h4 uma dificuldade de primeira ordem que €
a inexisténcia, por assim dizer, de um lugar ou posi¢do neutra ou nao ideoloégica, ao
contrario do que asseguram os positivistas. No entanto, sobre a matéria alguns
conceitos — e preconceitos - foram se firmando de forma tal que se faz necessario
esclarecermos o sentido dado ao conceito de ideologia e seus derivados no 4mbito

deste estudo.

Na “Fenomenologia do Espirito”, HEGEL (1966) estabeleceu uma
concepgio orginica do movimento historico-dialético ao assumir que a totalidade
resulta sendo de manifestagdes do espirito. O idealismo hegeliano concebe que cada
realidade historica e determinada, portanto finita, resultaria de manifestacdo do
espirito, absoluto e infinito. Ou seja, o devir histdrico € concebido como “a série de
fases que atravessa a consciéncia”. A partir da filosofia de HEGEL poder-se-ia
entender que tal ou qual conjunto de valores ou concepgdo de mundo — elementos
que definem uma ideologia - poderia surgir ou se constituir livre e abstratamente, a

partir do plano das id€ias.

Nesse aspecto, a analise marxista estabelece uma importante mediag@o e, ao
vincular as manifesta¢des do pensamento ao plano da realidade concreta, aponta o

carter especulativo da fenomenologia hegeliana. MARX e ENGELS (1977)
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destacam a pertinéncia da dialética de HEGEL naquilo que considera que o concreto
pode ser reproduzido no pensamento, porém o criticam quando este confunde a
possibilidade de reprodugdo do concreto no plano espiritual, com a propria
produgio do concreto em si a partir da elaboragdo do pensamento. Como afirmam
logo no principio de 4 Ideologia Alemd, ao apontar a desconexo entre a filosofia

hegeliana e a realidade concreta,

Os pressupostos de que partimos ndo s3o arbitrarios, nem dogmas. S&o
pressupostos reais de que ndo se pode fazer abstragdo a ndo ser na
imaginacdo. [Nossas premissas] Sdo os individuos reais, sua a¢@o e suas
condigdes materiais de vida, tanto aquelas por eles ja encontradas, como as
produzidas por sua prépria agdo (MARX e ENGELS, 1977, p. 26).

No prefacio de 4 Ideologia Alemd, de 1844, MARX e ENGELS observam
que o idealismo levou os homens a conceber como realidade em si as
representagdes que fazem da realidade. E neste aspecto que se propdem a realizar a
inversdo do idealismo. Enquanto a filosofia hegeliana concebe a histéria como
resultado da a¢o de “um homem que anda sobre a cabega”, o pensamento filosofico

marxiano reconstitui, como sintese, a unidade dialética da histéria, como produgio
do “homem que caminha sobre as pernas” (GRAMSCI, 1995, p. 107).

Alguns anos mais tarde, no famoso prefacio de Para a critica da Economia
Politica, de 1859, MARX elaborou com maior rigor e precisdo as bases de sua

dialética materialista, pela qual estabelecia a inversao do idealismo de HEGEL.:

Na produgdo social da prdpria vida, os homens contraem relagcGes
determinadas, necessarias e independentes de sua vontade, relages de
producdo estas que correspondem a uma etapa determinada de
desenvolvimento das suas forgas produtivas materiais. A totalidade destas
relagdes de produgio forma a estrutura econdmica da sociedade, a base real
sobre a qual se levanta uma superestrutura juridica e politica, € & qual
correspondem formas sociais determinadas de consciéncia. O modo de
producdo da vida material condiciona o processo em geral da vida social,
politica e espiritual. N3o € a consciéncia dos homens que determina o seu
ser, mas, ao contrario, é o seu ser social que determina sua consciéncia

(MARX, 1978, p.127).
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MARX considerou a existéncia de uma intima conexao - vinculo histérico e
indissociavel - entre a producdo material da vida e sua elaboragéo espiritual, ou seja,
a produgio de idéias, de representagdes € da consciéncia. Satisfazer as necessidades
materiais da vida e produzir a prépria sobrevivéncia, produzir novas necessidades,
reproduzir-se e estabelecer novas relagbes com os demais e com a natureza -
transformando-a e transformando-se a si mesmo -, 0 que implica estabelecer novas
relagdes de produgdo, de poder e de propriedade, que correspondem a determinado
grau ou estagio de desenvolvimento das forgas produtivas. Esta dinimica constitui o
devir histérico, a esséncia ontolégica do ser social. Nela, a consciéncia se constrdi,
na interpenetragio de cada uma destas dimensdes da histéria da humanidade. A
consciéncia ndo é, como queria HEGEL, o espirito absoluto e abstrato, mas a
consciéncia histérica, construida e forjada no “continuum” historico ou, como na
sintese lapidar de MARX e ENGELS (1977), “o homem ¢ tal como se produz”. A
consciéncia humana €, portanto, um produto social e ndo, individual, externo ou

abstrato, como supde o idealismo.

Quando utiliza o conceito de ideologia, MARX o faz situando-o no campo
das representagdes e da consciéncia e articulando-o as relagSes sociais de poder e

propriedade ou, dito mais diretamente, & estrutura de classes da sociedade. Assim,

As idéias da classe dominante so as idéias dominantes em cada época [...] a
classe que tem & sua disposicdo os meios de produgdo material dispde, ao
mesmo tempo, dos meios de producdio espiritual. A ideologia dominante
representa, portanto, os valores da classe dominante em determinada época,
no entanto, ndo o faz apresentando-os como interesses particulares e
histéricos de uma determinada classe, sendo, como concepgdes gerais de
toda a sociedade, emprestando as mesmas a forma de universalidade e

apresentando-as como as Unicas racionais e universalmente validas (MARX
e ENGELS, 1977, p. 72).

Dessa forma, ao separar as idéias dominantes de seus produtores e das

relagbes de produgdo em que se ddo, a histéria de uma época, em particular a
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histéria da sociedade capitalista - que é dominac&o de classes sociais - passa a ser

concebida tdo somente como dominagdo de idéias.'®

E importante destacar que a analise marxiana reitera a relagdo de simbiose
que caracteriza as “expressoes ideologicas” do pensamento e a realidade material
histérica, compondo a totalidade do metabolismo social. Mesmo com o
desenvolvimento da produ¢do industrial capitalista, em que se acentua a divisdo
social e técnica do trabalho, MARX e ENGELS n#o admitem a possibilidade de
ruptura entre essas duas dimensdes, ainda que o processo de produc@o aparega
cindido em trabalho material e trabalho intelectual. Ao contrario, consideram que o
desenvolvimento da base material de produgdo (forcas produtivas), o
desenvolvimento das rela¢Oes sociais ou das formas de organizagdo societaria € o
desenvolvimento da consciéncia social humana estdo permanentemente e

intrinsecamente relacionados.

No entanto, o processo de producdo capitalista gera contradi¢des entre estas
trés dimensdes. Com a divisdo social do trabalho, di-se também a distribuigdo
desigual do seu produto, tanto quantitativamente quanto qualitativamente: produtos
materiais e conhecimento. Contradi¢des reais, para as quais os idealistas vdo buscar
construir explicag¢Ges a partir da ideologia, da teologia, da filosofia, da moral. Ainda
assim, mesmo quando a consciéncia parece encontrar condi¢es de emancipar-se da
consciéncia pratica e passar a elaboragio de teoria pura, filosofia, moral etc, ndo ha
ruptura entre representacdo e materialidade, pois a representagdo produzida expressa

as condi¢Ges e contradi¢cdes da materialidade. Ou seja,

1 “Uma vez que as idéias dominantes tenham sido separadas dos individuos dominantes e,
principalmente, das relagdes que nascem de uma dada fase do modo de produgfio, € que com isso
chegue-se ao resultado de que na histéria as idéias sempre dominam, é muito facil abstrair dessas
idéias ‘a idéia’ etc. como o dominante na histéria e nesta medida conceber todos estes conceitos €
idéias particulares como ‘autodeterminagio’ do conceito que se desenvolve na historia. E entdo
também natural que todas as relagdes dos homens podem ser deduzidas do conceito de homem, do
homem representado, da esséncia do homem, do homem. Assim procedeu a filosofia especulativa. O
préprio Hegel confessa no final da Filosofia da Historia que °sé considera o progresso do conceito’ e
que expde na historia a ‘verdadeira teodicéia’” (MARX e ENGELS, 1977, p. 76).
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[...] mesmo quando essa teoria, essa teologia, essa filosofia, essa moral, etc.
entram em contradi¢io com as relagdes existentes, isso se deve apenas ao
fato de as relagSes sociais existentes terem entrado em contradigdo com a
forca produtiva existente (MARX e ENGELS, 1977, p.45).

O Estado burgués funciona como mecanismo de regulagdo e manutencdo
destas contradi¢des. Ndo € uma pfoposta geral da sociedade, mas de uma parte dela,
justamente a que € dominante, e sua legitimacgo consiste em fazer parecer interesse
geral e coletivo aquilo que é especifico e particular, de uma determinada classe

social ou bloco hegeménico. Conforme a andlise marxiana,

[..] a luta pratica destes interesses particulares, que constantemente e de
modo real chocam-se com os interesses coletivos e ilusoriamente tidos como
coletivos, torna necessario o controle e a intervengdo préitica através do
ilusério interesse geral como Estado (MARX e ENGELS, 1977, p. 49).

Nesse sentido, para GRAMSCI, a possibilidade de elaborar uma concepgéio
de mundo diversa da dominante, ou seja, a elaboragdo de uma ideologia ou
consciéncia critica se confunde com a consciéncia de nossa historicidade. Criar uma
nova cultura, uma nova ordem intelectual e moral, tem por pressuposto ’nﬁo a
descoberta de verdades “originais”, mas sim a elaboragc@o de novos conceitos sobre
determinada realidade histérica (GRAMSCI, 1995, p. 13-14). No entanto, a
“catarsis”, que no entender desse autor é justamente o momento de passagem do
econémico ao ético-politico, do objetivo ao subjetivo, da estrutura a superestrutura,
s6 se torna possivel dentro de determinadas condi¢des historicas. Assim,
considerando a ideologia como “cimento” de uma determinada organizagdo

» 17

societaria ou “bloco histérico”,”’ ou seja, considerando que a produgdo de

ideologias esté presa a propria historicidade, GRAMSCI destaca a importancia de

17 Conforme Gramsci, “a estrutura e a superestrutura formam um ‘bloco histérico, isto €, o conjunto
complexo — contraditério e discordante — das superestruturas é o reflexo do conjunto das relagdes
sociais de produgdo”(GRAMSCI, 1995, p.16).
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Recordar sempre os dois pontos entre os quais oscila este processo: que
nenhuma sociedade se coloca tarefas para cuja solugdo ja ndo existam, ou
estejam em vias de aparecimento, as condigdes necessérias e suficientes; — e
que nenhuma sociedade deixa de existir antes de haver expressado todo o seu
contetido potencial (GRAMSCI, 1995, p. 53).

E com estes referenciais que analisaremos o discurso e a pratica das
reformas educacionais. Enquanto complexo de relagdes sociais situada no campo
das superestruturas, a educagdo exerce um papel legitimador da organizagdo
societaria. No entanto, considerando que a distin¢do entre estrutura € superestrutura
¢ puramente didatica,'® discurso e pratica educacional, como campo de mediagdes,
sdo ao mesmo tempo legitimadores (forma) e realizadores (contetido) da hegemonia
de determinado e histérico modelo de relagdes capital — trabalho, isto ¢, a educagéo
constitui parte de um conjunto de crengas e valores e de préticas que compde e
legitima uma concepg¢do de mundo. Como parte desta concepgdo de mundo, € como
projeto indiscutivel da Nagdo-Estado quando da consolida¢do do Estado burgués
(RAMIREZ, 1992, p. 414), a educagéo, e mais especificamente, a educacdo escolar,
tornar-se-4 uma pratica coletiva e estatal eminentemente relacionada a regulagdo

social.

1.5.2 A ideologia da reforma educativa

O discurso sobre a centralidade da educagdo desempenha papel estratégico
na legitimagdo das politicas estatais em tempos de mudanca social e essa fungéo
constitui uma das caracteristicas mais importantes das reformas educacionais na
atualidade (BONAL, 1998a, p.199), ou seja, a de propiciar uma espécie de base
cultural ou ideolégica para a intervengdo do poder. Assim, quando vivemos tempos

de crise sistémica sob dominéncia do capital financeiro, como no atual estagio do

'8 Considerando “A concepgio de bloco histérico, no qual, justamente, as forgas materiais sio o
contetido e as ideologias sdo a forma — sendo que esta distingdo entre forma e conteido é puramente
didatica, ja que as forgas materiais ndo seriam historicamente concebiveis sem a forma e as ideologias
seriam fantasias individuais sem as forgas materiais” (GRAMSCI, 1995, p. 63).
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capitalismo (CHESNAIS, 1996), ¢ sobrelevada a fungdo de legitimadora da ordem
- social desempenhada pela escola. Neste particular, as reformas educativas séo, na
ideologia neoliberal, justificadas como um processo mundial de carater inapelavel,

indiscutivel e inexoravel.

~ Apresentadas como programas técnicos ¢ racionais de politica educativa,
- com os argumentos de modernizagéo, melhoria de quahdade e ”<~:ri‘tré.rio éiéhtiﬁéb, as
reformas educativas da atualidade sdo uma espécie de propostas totalizadoras.
Seriam, portanto, programas de intervengdo vélidos, toleraveis, factiveis,
politicamente corretos, limitados ao possivel e as necessidades do presente,
executaveis sem alterar demasiadamente as coordenadas fundamentais da realidade
(GIMENO SACRISTAN, 1998a, p. 85). Esse sentido de continuidade da ordem
presente, desvinculado de um projeto de mudanca global € ressaltado também por
POPKEWITZ (1997) em sua pesquisa sobre as reformas educativas norte-
americanas nos séculos dezenove e vinte. O autor identifica naqueles processos
“[...] uma clara énfase na estabilidade, na harmonia e na continuidade dos acordos
institucionais existentes — ndo na mudang¢a”. As reformas educativas seriam
programas de melhoria de gestdo, nova roupagem para a manuten¢do de uma
mesma esséncia que trariam consigo a crenga subjacente de que “[...] os objetivos

das relagBes sociais existentes sdo apropriados e somente precisam tornar-se mais
eficientes” (POPKEWITZ, 1997, p. 25).

Interpretada segundo a ética da eficiéncia de gestdo, a mudancga consistiria
em aplicar adequadamente aos sistemas de ensino determinados modelos justificados
pela andlise econdmica. A partir dai reinam a ambigiiidade e a esperanca: a evidéncia
da aplicagdo do novo modelo € considerada, por si mesma, uma evidéncia da
melhoria de qualidade do sistema educativo (POPKEWITZ, 1997, p.25).

Ao lado da identificagdo como programa de eficiéncia de gestdo para
melhoria de qualidade, existe um conjunto de significados e principios que,
associados ao primeiro, compdem a ideologia das reformas educativas. Segundo
GIMENO SACRISTAN (1998a, p. 86), ha pelo menos quatro idéias ou

significagGes a destacar:
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— A reforma como equivalente de progresso: essa associagéo, transmitida a
opinifio publica e aos agentes educativos, ¢ um intento de legitimag@o da

politica educativa como forma de melhorar ou modernizar a sociedade;

— A reforma como uma rela¢do desigual no dominio da racionalidade entre
“reformadores” e “reformados™: ao se atribuir um carater messiénico e
promissor as reformas, se identifica os reformadores como portadores da
ciéncia, da verdade e do bem (profetas) a ser estendido aos demais;
aqueles que se oponham as reformas, se lhes identifica como fora da linha
do progresso, guiados por idéias erradas, ultrapassadas, ineficientes e
ineficazes (hereges); estabelece-se uma diferenciagdo entre os que
orientam as reformas (pseudo-ilustrados especialistas) e aqueles que as
aplicam e as recebem (professores, funcionérios, estudantes, populagdo em
geral), o que na verdade significa um processo de deslegitimagdo dos
saberes tedricos € praticos dos professores em troca dos saberes técnico-

cientificos dos especialistas;

— As reformas como cerimdnias litlirgicas intensivas frente ao transcorrer
menos sobressaltado da pratica: o rito da reforma cumpre finalidade
litirgica ao sobrelevar movimentos intensos, espasmodicos e
unidirecionais, conduzidos geralmente de fora e de modo centralizado e
tecnificado, tornando secundério ou relevando ao plano de esquecimento o
movimento real, “continuum” ¢ com multiplas media¢Ges e contradi¢Ses,
em que ocorrem as relagdes sociais, em geral, e as préticas educativas, em

particular;

— As propostas de reforma como “textos” a interpretar: a realidade €
suficientemente complexa para ser reformada tal como a exata concepgdo
dos “reformadores”. Em particular, “o sistema educativo € uma complexa
rede social com uma estrutura, uma vida ou cultura interna e com
peculiares relagdes com o contexto externo”. Os mecanismos legais

acabam por determinar um certo ritmo, entretanto, o efeito particular em
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cada momento, situacio ou institui¢do € incontrolavel de todo. Ou seja, ha
uma relagdo dialética de miitua determinag8o entre propostas politicas e
realidade. Assim, as reformas incidem na realidade dos sistemas
educativos e esta acaba condicionando o que de real virdo a ser aquelas

reformas.

Ao considerar que aquilo que assumimos como sendo o “bom senso” sobre
o conhecimento pratico €, na realidade, o resultado de relagSes de poder especificas,
POPKEWITZ (1998) pretende historicizar a “razdo” que guia a agdo pedagc’)gica'
desde o surgimento da escola de massas. Neste aspecto, destaca quatro principios -
ndo explicitos, mas subjacentes aos textos e discursos educacionais - que funcionam

como a “doxa” da reforma:

— A pedagogia inserida na racionalidade do Estado-nago: as estratégias da
acdo pedagdgica estio submetidas as racionalidades politicas das
democracias liberais que emergem desde finais do século XIX, ou seja, a
acdo do Estado, por meio da escola de massas e de outras institui¢des

sociais, € a expressdo legitimadora desta ordem,;

— A relagdo entre o governo da sociedade € o governo do individuo: a
questdo da governabilidade do Estado liberal passa a envolver tanto a
constru¢do do cidadio adulto quanto da crianga capaz de se auto-governar
e se desenvolver como adulto responsével, produtivo e bem socializado. A
idéia de progresso social € individualizada e tem por objetivo moldar um
tipo particular de individuo, organizando as subjetividades — capacidades

de pensar, sentir, esperar e conhecer do cidaddo produtivo;

— A cultura redentora da pedagogia: a visdo messidnica considera que as
institui¢des sociais e os individuos caminham harménica € continuamente
em dire¢do a estagios mais avangados. O discurso da ciéncia e do
progresso racional inscreve uma espécie de cultura redentora nas ciéncias

sociais, pela qual as antigas préticas confessionais e a “revela¢do” como
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resgate e salvagdo da “alma” eram substituidas pela auto-reflexdo pessoal
e desenvolvimento moral interior auto-guiado do individuo; desta forma, o
papel de produzir a mudanga social e pessoal passar a ser atribuido as

ciéncias sociais e educacionais;

— O populismo do conhecimento cientifico e social como salvagdo da alma:
a concepe¢do de que o saber profissional neutro, util € produzido sob ideais
democraticos estaria ao dispor da sociedade e daqueles que pretendessem
levar adiante os seus interesses sociais transforma as ciéncias sociais em
portadoras da verdade e, por conseqiiéncia, aqueles que detinham o saber
especialista em atores pioneiros que trariam o progresso social e principais

promotores da mudanga social.

Esse idedrio que veio se formando, renovando-se¢ € se tornando mais
complexo desde a origem da escola de massa, exerceu 2o longo dos anos - € a nosso
ver, segue exercendo no presente - um papel de legitimagdo das reformas
educativas, de sua pretensa inexorabilidade e da superioridade do saber especialista
dos reformadores sobre os reformados. Ademais, ao situar a questdo no plano da
idealizacdo, deslocada dos sujeitos sociais € de sua historia, cumpre igualmente a
finalidade de obstaculizar o conhecimento sobre o contetido concreto das reformas e

de seus resultados.

Superar o fenoménico e aproximar-se do real concreto exige, de principio, a
considera¢do de que as reformas passadas ou atuais, constituem-se sobre uma base
histérica de relagdes sociais de poder. O desafio da pesquisa segue sendo, portanto,
o de perquirir a realidade, tentando recompor na teoria a trama histérica que da vida

ao objeto investigado.
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1.6 Da realidade “reformada” pela ideologia a realidade da reforma educativa:
a concrecio como critério de aproximacio ao objeto da investigacio

Para que passemos da realidade idealizada - ou da realidade “reformada” pela
“ideologia dominante - & concretude do real, é necessdrio desfazer o processo de
assepsia historica ao qual o objeto foi submetido ou, em-outras.palavras, devolvé-lo a

histéria, ao mundo real.

A (re)construgdo da trama histérica é um movimento que vai do real aparente,
fragmentério e indeterminado ao real concreto, relacional € determinado. Esse
processo de destrui¢do/engendramento nio se da em abstrato, a partir de criagdes do
pensamento, sendo partindo da propria realidade complexa. A dialética marxiana ndo
se baseia em um conjunto de regras determinadas e subjetivas que permitem a
constru¢do do conhecimento, sendo na propria realidade. Ndo € um constructo mas,
ao contrario, o seu objeto é o proprio objeto, o real. Ndo € conceito que se auto-
determina e se auto-realiza, como em HEGEL (1966), mas modo de apropriagdo do
real concreto pelo pensamento (MARX, 1972), isto €, seus pressupostos n&o sao
arbitrarios, nem tampouco dogmas, s30 os pressupostos reais, o ser social (MARX,
1977). Esta base caracteriza o processo onto-metodoldgico e histérico pelo qual as
manifestagdes mais complexas da realidade — aparente e indeterminada - vao sendo
examinadas mediante a sele¢do de abstra¢Ges razoaveis, produzindo uma série de
miiltiplas manifestagSes mais simples, que se relacionam entre si por mediagdes
diversas, inclusive contraditorias. Esta teia de relagdes mais simples permite uma
reaproximac¢do ao todo, s que agora com uma compreensdo das mediagOes que o
estruturam (MARX, 1978b). Assim, o método constitui um movimento de concregdo
da realidade, ou seja, partimos do complexo indeterminado ao simples e dai,
retornamos ao concreto determinado, ou, com outras palavras, o método do
conhecimento constitui 0 caminho entre a cadtica representacdo do todo € a rica

multiplicidade das determinagdes e das relagdes (KOSIK, 1989, p. 30).

No mundo caédtico da pseudoconcreticidade - em que o aspecto fenoménico €

identificado a realidade produzindo um claro-escuro de verdade e engano no qual o
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objeto se manifesta e simultaneamente se esconde (KOSIK, 1989, p. 11) - a reforma
educativa é apresentada como um processo que atua sobre um meio homogéneo e
abstrato para modifica-lo conforme padrdes pré-estabelecidos. Por esse idedrio, de
inspiragdo positivista e idealista, a educagdio, como as demais relagGes sociais, €
concebida como um conjunto de fendmenos independentes, determinaveis, isolaveis,
mensuraveis e controlaveis. Assim, como vimos no tdpico anterior, o discurso da
reforma a transforma em uma proposta ideal, que age sobre a realidade e sobre
sujeitos reais, visando sua conformagio ao modelo idealizado pelo projeto

hegemonico.

No entanto, toda a ciéncia e a filosofia seriam intiteis, caso a manifestagéo
fenoménica (aparéncia) e a esséncia do objeto coincidissem diretamente (MARX,
1977). THOMPSON (1981) _observa que a relagdo entre o objeto e o conhecimento
histérico é dialégica. A 16gica histdrica ndo infere sobre o objeto “em si”, mas sobre
a evidéncia. Desse modo, ndo pode agir sobre o passado modificando o seu status
ontolégico, ou seja a a¢do dos sujeitos sociais historicos naquelas determinadas
condi¢gdes. Modifica-se, todavia, o conhecimento histérico, produto da investigagido
inserida nos exercicios ideolégicos de cada geragdo e momento histdrico
determinado. “A histéria ndo conhece verbos regulares”, ndo € uma fabrica onde se
produz a grande teoria; tampouco € a produgdo seriada de pequenas teorias. Esta
ndo ¢ a funcdo da légica histérica. Ela intenta reconstituir, explicar, compreender o
seu objeto: a histéria real (THOMPSON, 1981, p. 57).

Assim, a maneira de tornar a reforma educacional cognoscivel € justamente a
superacgdo desta reificago das relagdes sociais produzida pela idealizacdo que reina no
mundo fenomenologico. NZo se trata de negar a existéncia ou objetividade daqueles
fendmenos que foram idealmente isolados e destituidos de seu carater histérico, mas
sim de desmontar sua suposta independéncia, de tornar evidente sua mediaticidade, €
de fazer transparecer o seu carater derivado e relacional. Desta forma, o método da
concregdo permite a superagdo do mundo da pseudoconcreticidade € demonstra que a

realidade ndo ¢ algo que esteja externamente determinado ou que seja inatingivel, mas
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que, ao contrario, se desenvolve e se realiza como agéo humana histérica e social
(KOSIK, 1989, p.16-19).

A concregdo serd, portanto, nosso critério de aproximagio ao estudo da
reforma da educagfio profissional no Brasil nos anos noventa. Neste sentido, e
refutando uma abordagem do ob_jeto como singularidade a-histdrica, estabelecemos
iremos estabelecer um conjunto de hipdteses que sdo nada mais que as abstragc”)és que
julgamos razoéveis para a determinago das mediagdes que fazem a tessitura do real,
isto &, aquelas determinagGes que situam a reforma educativa em estudo no dmbito das

demais relacdes sociais que materializam esta sociedade determinada e histérica.

A partir desse referencial tedrico-metodologico e tomando a reforma
educativa como uma agdo politica conduzida pelo Estado, deveremos tratar
inicialmente das articulages entre o Estado-nag#o brasileiro e a estrutura produtiva do
pais e 0 movimento que ocorre em nivel mundial na esfera da economia politica e no

mundo do trabalho.'

Com relagdo a este aspecto, parte-se da premissa de que a Reforma da
Educagdo Profissional no Brasil é expressdo das transformaces que se verificam no
mundo do trabalho ¢ da inser¢do do capitalismo brasileiro na divisdo internacional do
trabalho. Desse modo, estd organicamente articulada as transformagdes na estrutura e

no papel do Estado-nag#o brasileiro no cendrio da economia politica da globalizag&o.
Assim sendo, as hipdteses de trabalho sfo as seguintes:

— Primeira hipétese:
O “novo” ordenamento posto pela reforma educacional, e a oferta na
modalidade especifica da educagfo profissional de niveis relacionados —
quer por independéncia, seqiiencialidade ou concomitancia — aos niveis de
escolaridade da educag¢do fundamental e do ensino de nivel médio,

estariam assentados em antigas, porém vigentes determinagSes, como o

1 Se aceitamos que a escola e a educagdo extraem seus objetivos da sociedade que as rodeia, ndo
devemos esquecer que hoje em dia as escolas os extraem fundamentalmente da economia: formar
trabalhadores (FERNANDEZ ENGUITA, 1990, p. 98).
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estabelecimento de percursos educacionais diferengados, conforme a

origem de classe social.

— Segunda hipétese:
A oferta dos cursos pds-médios e dos cursos superiores de tecnologia de
atenderia a determinagdes originarias da forma de inser¢éio do pais na
divisdo internacional do trabalho e constituiria uma expansé@o do principio

reitor da dualidade estrutural ao nivel de ensino superior.

Finalmente, verificaremos como os sujeitos sociais interagem com a reforma.
Nesta esfera de mediages poderemos detectar possiveis disjungdes entre a reforma
idealizada pelos reformadores, a reforma materializada como instrumento juridico-
normativo ¢ a reforma efetivamente implantada nos centros escolares e estruturas
administrativas estatais e sistemas privados. Particularmente, em relagdo a este altimo
aspecto, de acordo com a delimitagsio da presente pesquisa, as andlises referem-se ao
CEFET-PR.
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- CAPITULO2
AEDUCACAONO CENARIODA
ECONOMIA POLITICA DA GLOBALIZACAO

A investigacdo sobre a Reforma da Educagdo Profissional no Brasil requer,
conforme analisamos no capitulo anterior, que consideremos sua relagdo com as
demais politicas sociais do Estado. Ademais, devemos ter em conta que o Estado
expressa no plano juridico e formal a hegemonia e as relagdes sociais fundamentais
do sistema social, de forma a atender as necessidades orgénicas do capital naquela
situacfio determinada e histérica (GRAMSCI, 1984). Assim, podemos assumir que
as politicas publicas que se realizam em conjunturas de redefini¢do da estrutura e do
papel do Estado, como é o momento presente no Brasil, expressam igualmente
requerimentos da ordem do capital nesse contexto histérico. Todavia, considerando
o caréater relacional e histérico do capital e a dindmica mundial das relagbes sociais
capitalistas, a investigagdo sobre a reforma educativa brasileira articula-se
necessariamente a analise da economia politica da globalizagdo, de forma que o
exame deste cendrio possa constituir um conjunto de referéncias conceituais ao

referido estudo.

O presente capitulo aborda dois tpicos: no primeiro, fazemos uma breve
discussdo do carater histérico da globaliza¢do, como processo de transformacéo das
relagdes sociais capitalistas em &mbito mundial; no segundo, discutimos a
emergéncia, no contexto da globalizagdo, de documentos produzidos por
organismos mundiais, que tratam de proposigdes no campo especifico das politicas
educacionais, verificando os seus objetivos € os elementos conceituais que 0s

articulam.
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2.1 A construcio de um objeto histérico: a economia politica da globalizacdo

Preliminarmente € importante esclarecer que este estudo ndo tem a intengéo
nem pretensdo de desenvolver uma teoria sobre a globalizacdo. Nos limites ¢

necessidades desta pesquisa, trata-se simplesmente de explicitar um conjunto de

consideracdes de ordem histérica, estrutural e conjuntural, nas quais nos apoiaremos
para apreender e explicitar o significado das politicas educacionais conduzidas pelo
Estado brasileiro, mais especificamente, na educagdo profissional nos anos

noventa.20

A considera¢do de que o fendémeno da globalizagdo assume importéncia
central na sociedade capitalista atual parece haver alcancado um grande consenso
que abrange as mais variadas posi¢des no cenario politico, um amplo leque que vai
da esquerda a direita e que envolve marxistas, liberais € o pensamento anarquico,
entre outros. A for¢a da idéia de globaliza¢do € tal que Ignidcio RAMONET, em
editorial do Le Monde Diplomatique de janeiro de 1995, a batizou de “pensamento
unico”, como conceito que traduziria os interesses pretensamente universais do
conjunto de forgas econdmicas do capitalismo internacional no presente
(RAMONET, 1998, p. 55-57).

Pela analise econ6mica, a partir de uma perspectiva critica, a globaliza¢do
pode ser considerada o conceito mais importante para representar as caracteristicas
destrutivas da economia moderna (HIRST, 1998, p. 101). Se considerarmos que a

globalizagdo expressa a forma atual de funcionamento das relagdes sociais

2 No desenvolvimento da pesquisa realizamos um estudo tedrico que cumpriu o papel de produzir
uma aproximagio a temdtica da globalizagdo. Por tratar-se de material importante para o
desenvolvimento da pesquisa, porém n2o indispensavel a exposi¢do e apreensdo da tese, optamos por
coloca-lo como Apéndice ao texto (Apéndice I), de modo a permitir ao leitor interessado o acesso a
esta primeira aproximag¢io que podera fazer avangar com maior profundidade mediante a consulta as
diversas fontes apontadas nas referéncias bibliograficas e a outras relativas a temética. O texto do
Apéndice I inicia pela avaliagio dos antecedentes historicos a partir dos quais emerge a globalizagio.
Em seguida, discute a globalizagio em algumas de suas dimensGes, entre elas, a econdmica, a
ideoldgica, a cultural e a politica. Na seqiiéncia, aprofunda a discussdo das relagSes centro-periferia
que se estabelecem na nova divisdo internacional do trabalho. Por fim, analisa as mudancas na
estrutura e papel do Estado-nagfio e, em particular, o0 modo de inser¢do do Brasil no contexto da
economia politica da globalizagdo.
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capitalistas, entdo, investigar a globalizagdo € investigar a totalidade concreta, pois a
globalizagdio representa a propria dindmica do mercado mundial que nada mais €
que “... a categoria que d4 conta do espago geogréfico temporal e social através do
qual se expressam as contradigdes, leis e categorias que regem o movimento da

economia mundial capitalista” (GUTIERREZ, 1991, p. 68).

Por outro lado, é bastante comum a versdo apologética da globalizagao,
considerada como um imperativo econdmico e tecnologico dos tempos atuais, com
forca e inexorabilidade comparavel as dos fendmenos naturais, como podemos
observar por esta declaragdo de Renato RUGGIERO, economista chefe da
Organizagio Mundial do Comércio: “Quem pensa que se pode deter a globalizagéo,
deveria dizer-nos como quer congelar o processo econdmico e tecnologico. Tentar

fazer isso é como tentar parar a rotagdo da Terra”>!

Personagens tdo dispares e ideologicamente opostos como o magnata dos
mercados financeiros George SOROS ou 0 economista e pensador marxista Samir
AMIN, parecem convergir que a globalizagdo aponta para uma situag@o “pouco
s6lida e insustentavel” (SOROS, 1998, p. 22) ou de “desordem global”
(AMIN, 1999, p. 16).

Se ha uma grande concordancia quanto & importincia do fenémeno, a partir
dai reinam a multiplicidade e a dissens3o de concepg¢des quanto a origem, natureza,
conceito, tipologia, amplitude do processo e dos efeitos presentes € prospectivos da
chamada globalizagdo. Em geral, considera-se que o fendmeno se evidenciaria pela
elevagio das cifras de movimentagdo de capital e por crescentes taxas de
intercdmbio mundial, que se auto-incrementariam apoiadas na fluidez e velocidade
proporcionadas pelo colossal desenvolvimento das comunica¢6es e informagdes e
demais avangos cientifico-tecnoldgicos verificados no Gltimo quarto de século. Tal
situagdo estaria a produzir impactos determinantes no padrdo cultural de consumo

das populagdes e nas relagdes sociais, intra € inter economias, em nivel nacional e

2l Entrevista concedida por Renato Ruggiero, Economista Chefe da Organizagdo Mundial do
Comércio (OMC), ao Jornal La Jornada em 11 de maio de 1996, apud CHOMSKY (1999).
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internacional. Para uns, este movimento teria tendéncia mundial e estaria
provocando um deslocamento da importincia dos Estados e das economias
nacionais em direcio a uma ordem econdmica global e a uma sociedade de padréo
cultural também global que representaria algo essencialmente novo e uma ruptura
com a ordem social anterior. Para outros, a globalizagdo expressaria tdo somente a
tendéncia crescente de iﬁ{éf&_eﬁéﬂdéhcia das economias e, neste aspecto, ndo
representaria novidade alguma, sendo o velho capitalismo e suas seculares
contradicOes. Assim, a partir do carater impreciso e indefinido do fenémeno e do
termo que freqiientemente o designa, e também a partir de diferentes orientagdes
politicas e filoséficas, acabou-se por produzir um rol de interpretagdes e lugares-
comuns para todos os gostos e filiagdes. Tal situagdo néo ajuda a esclarecer os fatos
¢ mitos ligados a globalizagdo (TAVARES e MELIN, 1998, p. 42) e, com
freqiiéncia, muitos intentos de defini-la resultaram simplesmente em apropriagdes
ideologicas baseadas em argumentos que, descentrados do processo mesmo, se

concentraram sobre os seus efeitos bons ou maus e, desta forma, produziram juizos

totalizantes (JAMESON, 2000, p. 5).

Diante deste quadro, coloca-se a importincia de se produzir uma analise da
globalizagio que a situe historicamente. Trata-se, por conseguinte, de construir uma
reflexfio sobre a globalizagdo como objeto historico que situe sua emergéncia no
contexto do desenvolvimento histérico das relagdes sociais capitalistas
internacionais e de seu atual estigio. Ademais, deve-se considerar a inter-relagio
entre seus aspectos de realidade e de representago e atentar para os diversos planos
— tecnoldgico, politico, cultural, econdmico e social — em que o fendmeno se
manifesta, sem incorrer na funcionalidade de isolé-los, mas, pelo contrério, leve em
conta a dindmica de sua coesdo fundamental e de sua ocorréncia multipla e

simultanea (id., ib.).

Um importante conjunto de autores converge em que algo significativo

alterou-se no modo de funcionamento do sistema capitalista, em termos locais e
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22 No entanto a

globais, a partir da década de setenta, aproximadamente.
caracterizacio do fenémeno tem apresentado diferentes interpretagdes, sobretudo
quanto aos seus aspectos de ruptura ou de continuidade histérica do sistema

capitalista mundial.

As interpretagdes entusiastas e apologéticas consideram a globalizagdo
como um fendmeno resultante das intensas transformagdes cientificas e
tecnoldgicas ocorridas no ultimo quarto de século que tem capacidade de
impulsionar a produtividade e o intercimbio econdmico e cultural mundiais a niveis
sem precedentes. Estes ingredientes, aliados ao esmaecimento da polarizag¢do
decorrente do fim da Guerra Fria, ¢ em uma situagdo de liberdade ao fluxo
internacional de capitais e de desregulamentagdo dos mercados de bens e servigos
teriam, segundo tais interpretagdes, forgas potenciais para a construgdo de uma nova
ordem social, uma sociedade “pés-industrial”, que representaria uma ruptura com 0
capitalismo industrial da era moderna.. Ademais, seria um caminho inexoravel e
ultimo, passando a idéia do capitalismo global como histéria final da humanidade,
situando-se nesse campo as teses finalistas como, por exemplo, as formulag¢des de
Francis FUKUYAMA sobre o “fim da histéria”.?® Nesta linha também, se
encontram as teses da chamada “agenda p(’)s-moderna”.24 Entre estas € possivel
situar as formulacdes de BAUDRILLARD (1996) ¢ LYOTARD (1990), entre

outros.

22 podemos citar, entre outros: AMIN, 1999; ARRIGHI, 1996; BAUDRILLARD, 1996; BECK, 2000;
CHESNAIS, 1996; FUKUYAMA, 1992; GIDDENS, 1991; HIRST e THOMPSON, 1998;
JAMESON, 1997; LYOTARD, 1990; RAMONET, 1998.

2 No entanto, vale destacar que se, na tese d&¢ FUKUYAMA (1992), o capitalismo triunfa - como o
fim da histéria -, ndo ha o que comemorar, pois, é a0 mesmo tempo a vitoria da mediocridade — o
ultimo homem.

% Segundo Ellen Wood (1998; 2001), a “agenda pés-moderna” traz a concepgdo de mundo
fragmentado e indeterminado e a rejei¢do a qualquer discurso totalizante, qualquer metanarrativa e
quaisquer teorias ou projetos politicos abrangentes e universalistas. A autora observa que tal
concepgdo, sempre referida como rejeicdo 4 modernidade, conserva, especialmente, o mesmo
pressuposto fundamental desta, qual seja o de considerar as leis de movimento especificamente
capitalistas como se fossem leis universais da historia, produzindo, em teoria, a invisibilidade historica
das relages sociais capitalistas, isto é, sua naturalizagdo (WOOD, 2001, p. 122).
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Por outro lado, a partir de uma perspectiva critica, se situam as analises que
consideram a globalizagdo um processo ocorrente nos marcos do capitalismo. O
fendmeno expressaria a interrupgdo do ciclo iniciado ao término da Segunda Guerra

Mundial e representaria o inicio de um novo ciclo de reprodugio e acumulagéo do
capital, agora sob a dommanc1a de sua forma ﬁna.ncelra Nesse sentido,
representaria mudangas com contmuldade hlstonca mas nao ruptura com a ordem

social capitalista (ARRIGHI, 1996 e 1998; HIRST ¢ THOMPSON, 1998; HIRST,
1998; CHESNAIS, 1996 e 1998).

Nido obstante a veeméncia, obstinagdo e “certeza de verdade” com as quais
os primeiros, como oraculos de um novo tempo, defendem as suas teses, as
evidéncias da historia recente parecem desautorizar o entusiasmo quanto aos efeitos
benéficos e desejaveis para os designios finais e supostamente harmoniosos que
colheria a humanidade sob a era da globaliza¢do. O préprio Banco Mundial, em seu
Informe sobre el Desarrollo Mundial 2000/2001: Lucha contra la Pobreza,
reconhece o acirramento da exclusdo social em nivel global e propde estratégias

para o “alivio da pobreza” em um mundo “caracterizado pela desigualdade”.

Nosso mundo se caracteriza por uma grande pobreza em meio a abundéncia.
De um total de 6 bilhdes de habitantes, 2,8 bilhdes — quase a metade —
vivem com menos de 2 délares diarios, e 1,2 bilhGes — uma quinta parte —
com menos de 1 délar ao dia. Nos paises ricos, as criangas que ndo chegam a
completar cinco anos de vida sdo menos de um em cada 100, enquanto que
nos paises mais pobres uma quinta parte das criangas n4o alcanga essa idade.
Além disso, enquanto que nos paises ricos menos de 5% de todas as criangas
sofre de desnutrigio, nas nagbes pobres esta proporgéo é de até 50%
(BANCO MUNDIAL, 2000).

O Banco informa que persiste e se agrava o panorama global de pobreza e
desigualdade e que, apesar do processo de globalizagdo e dos progressos cientificos
e tecnolégicos, se verificam aumento das distorgdes a partir dos indicadores da

pobreza:
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A riqueza mundial, o intercimbio internacional e a capacidade tecnolégica
sd30 agora maiores que nunca. Porém, a distribuicdo dessas melhoras tem
sido extraordinariamente desigual. A renda média nos 20 paises mais ricos é
37 vezes maior que a das 20 nagGes mais pobres. Esta brecha duplicou nos
ultimos 40 anos (BANCO MUNDIAL, 2000).

No que concerne ao mundo do trabalho, a globalizacdo se assenta sobre
uma nova divisio internacional do trabalho que tem como caracteristica principal a
concentragdo, nos paises nio-desenvolvidos, de empregos ndo-qualificados e das
maiores taxas de desocupagdo. Segundo dados da Organizagio Internacional do
Trabatho (OIT), em 1999 mais de 80% dos empregos qualificados se concentravam
nos paises desenvolvidos.”> Naquele ano, a OIT estimava a populagdo
economicamente ativa mundial em cerca de 3 bilhdes de trabalhadores, dos quais
aproximadamente um tergo estariam em situagdo de desemprego ou subemprego
(OIT, 2000).

Isso nos remete a considerar que, diferentemente do anunciado pelos
profetas, no mundo globalizado ndo somente permanecem o capitalismo e sua
esséncia, mas também sdo acentuadas suas caracteristicas fundamentais de

concentragdo de renda e riqueza e de excluséo social.

Ao contrério da propaganda oficial, observa-se que a globalizagio ndo vem
produzindo um mundo mais homogéneo, com melhor reparti¢do de riqueza,
produgdo, trabalho e poder. Nas duas ultimas décadas do século XX, tem
ocorrido um reforgo consideravel no movimento mais geral de concentragdo
da pobreza, do desemprego e dos postos de trabalho mais simples e mal
remunerados nos paises pobres (POCHMANN, 2001, p. 8).

Contudo, nosso objetivo imediato ndo € o de situar a analise no plano da
constatacio dos efeitos, mas apreender a logica que conforma este processo, ou seja,
atentar para as determinagOes que fazem da globalizagdo um processo necessario e

funcional as necessidades orgénicas do capital no presente estagio de sua histéria.

2 A classificagdo de paises desenvolvidos e ndio desenvolvidos € utilizada pela OIT em seu relatorio
“El empleo en el mundo” (2000), incluindo na categoria de desenvolvidos: Australia, Canada, EUA,
Japdo e Europa Ocidental; os demais, sdo considerados ndo-desenvolvidos.
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Nesse aspecto, dentro dos limites e objetivos da presente investiga¢do, um passo
importante é a anslise das condigdes que fazem emergir, no contexto da
globalizagdo, documentos internacionais que orientam politicas educacionais

dirigidas especialmente aos paises periféricos.

E este o contexto e o entorno da economia politica mundial na qual o B;ggi_l_ -
se insere como nacgdo periférica e € a partir disso que discutiremos as politicas
educacionais na globalizagio e, em particular, as reformas educacionais do Brasil
nos anos noventa. A partir desses condicionantes histéricos € que procuraremos
entender como e por que, no discurso hegemdnico, a educagéo — e ndo a economia ¢
a politica — é elevada a condigdo de vetor central da promoggo do desenvolvimento

das nagdes e de redugdo das desigualdades sociais.

2.2 Educacio e globalizagio: condicionantes internacionais das reformas
educacionais dos anos noventa

Seja como manifestagdo de projetos nacionais em disputa, seja como
decorréncia de determinado modelo de inser¢do do pais na ordem econdmica
mundial, sejd como expressio da hegemonia das relagdes sociais capitalistas em
determinado momento histdrico, é importante assinalar que a Reforma da Educag@o
Profissional no Brasil, nos anos noventa, ocorre em um contexto mundial e nacional
de reformas sociais e, em particular, de reformas educacionais. No caso da América
Latina, observamos que Argentina, Brasil, México ¢ Colombia realizam, quase que

simultaneamente, reformas em seus sistemas de ensino técnico-proﬁssional.26

Sem buscar suprimir a dimensdo das especificidades e das particularidades

estruturais e conjunturais de cada formag&o social histérica, € razoavel supor que as

% As seguintes reformas educativas foram iniciadas nos anos noventa: Reforma de la Formacion
Profesional (Argentina), Reforma del Sistema Nacional de Formacién para el Trabgjo (Colombia),
Proyecto para la Modernizacion de la Formacion Técnica y la Capacitacion (México) ¢ Reforma da
Educagdo Profissional (Brasil).
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“experiéncias” ou “determina¢des” que condicionam estas politicas publicas no
campo da formagﬁo/educagﬁo profissional expressam as necessidades e a
materialidade do sistema mundial capitalista em determinada situagdo de
hegemonia, em especial, a hegemonia das politicas piblicas do Estado neoliberal no

contexto da economia politica da globalizagao.

Nesse sentido, discutiremos as condi¢bes que fazem emergir, nos anbs de
1990, as reformas educacionais nos paises periféricos, dirigindo especialmente
nossa atengdo para os documentos produzidos por dois organismos internacionais:
Educac¢do e conhecimento: eixo da transformagdo produtiva (CEPAL, 1995) ¢
Prioridades e estratégias para a educagdo (BANCO MUNDIAL, 1995).

2.2.1 Razdes e interesses que medeiam o culto as reformas educativas nos anos
noventa

No inicio do século XX, a industrializagdo e a consolidagéo dos Estados
nacionais, em particular na Europa ocidental e nos Estados Unidos da Amg¢rica, foi
acompanhada do desenvolvimento da pedagogia como disciplina relacionada a
regulagdo social. Esta concepgdo supde que a educagdo pode tornar possivel a
realizagdo pessoal do individuo pelo desenvolvimento da capacidade de auto-
reflexdo e pela constituigdo de uma moral interior autoguiada, capazes de
transforma-lo em um cidaddo produtivo. Tais pressupostos consideravam que “os
individuos deveriam regular a si proprios (‘vir a compreender’ e ‘participar
inteligentemente’), no interior de novos conjuntos de relagdes e institui¢des de uma
democracia liberal que incluia as burocracias estatais, o comércio e as relagles de
trabalho”(POPKEWITZ, 1998, p. 152).

Ao longo do referido século, 2 medida que avangou a expansgo monopolista
do capital, constituiram-se teorias explicativas do desenvolvimento das nagdes as
quais, freqiientemente, foram associadas politicas ou teorias que destacavam o papel
da educagiio, seja como mecanismo de regulagdo social, seja como valor econémico

essencial.
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A tese do cidaddo socialmente produtivo foi reduzida ao seu aspecto
econdmico, com o emergir, a partir dos anos 60 nos EUA, da Teoria do Capital
Humano.?” Por essa concepgio, expressdo da teoria explicativa do desenvolvimento
baseada nas formulagdes econdmicas neoclassicas, a escolarizagdo era apresentada
como 0 maijor investimento que pessoas ¢ nagdes poderiam desenvolver para
alcanc}ér'a- mtegrag:ﬁo econdmica e social. A Teoria do Capital Humano passou a
cumprir um papel importante como pratica discursiva do capital ao eludir as
determinagdes histéricas e sociais, o colonialismo, o imperialismo, o
desenvolvimento desigual e combinado tipicos do capitalismo, ou seja, as proprias
relagbes sociais de produgdo da existéncia que caracterizam a sociedade de classes.
Em seu lugar, apresenta os efeitos marginais isolados, as condigGes inatas e o merito
conquistado pelo esfor¢o individual de nag¢des ou individuos, enfim, o esfor¢o

educacional, como os responsaveis pelo desenvolvimento ou subdesenvolvimento

de nagdes e pela mobilidade social.

Todavia, a crise da economia capitalista mundial iniciada nos anos de 1970
e o seu aprofundamento nas décadas seguintes evidenciaram a insuficiéncia das
teorias desenvolvimentistas, bem como as limita¢Ses da integracdo econdmica e
social, via processo de escolarizagdio, das nagbes e populagdes marginalizadas.
Desde o inicio dos anos de 1980, a necessidade de regulagdo das relagdes sociais
capitalistas mundiais, em crise pelo esgotamento relativo do padrdo de acumulag@o
taylorista-fordista, pelo acirramento da concorréncia intercapitalista e pelos efeitos
da tendéncia de queda da taxa de lucro do sistema, tem conduzido os organismos
internacionais, sobretudo FMI, Banco Mundial e, mais recentemente, a Organiza¢ao
Mundial do Comércio, a uma intervengdo sobre os mercados mundiais. Um dos
mecanismos de intervengdo € a coordenagdo de um amplo programa de reformas de
estabilizagdo macroecondmica e de ajuste estrutural dirigido aos paises periféricos

~ do sistema capitalista mundial.

2" Acerca das formulagSes tedricas sobre o valor econémico da educagdo e sobre a concepgdo de
capital humano ver: SCHULTZ (1962, 1973, 1983 ¢ 1985) e BECKER (1983).
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O efeito dessas politicas tem sido a crescente exclusdo de populagdes e
nacdes inteiras, de tal modo que “a globalizagdo da pobreza neste final de século
ndo tem precedente na histéria mundial” (CHOSSUDOVSKY, 1999, p. 21). Tal
processo agravou-se mais ainda nos anos de 1990, diante da emergéncia e dos
impactos do desemprego estrutural. A partir de entdo, evidenciou-se uma profunda

mobilidade social (GENTILI, 1998, p. 78).

Ao contrario da integragdo, verifica-se a produgdo de um “apartheid” social
(LEHER, 1998), resultante da propria logica do sistema de concorréncia, na qual a
disputa pelo controle de mercados determina a necessidade do aniquilamento de
nacdes e bases produtivas locais voltadas para o consumo interno, como condigéo
para a expansdo do mercado dos produtos controlados pelas grandes sociedades

mercantis.

A redefini¢do do papel do Estado determinada a partir das orientagSes das
reformas estruturais e dos planos de ajuste macroecondmicos teve efeito imediato
sobre a orientacdo e amplitude das politicas pablicas. Nesse sentido, a década de
noventa foi prédiga na producdo de documentos orientadores de politicas publicas
sociais, em que 0s organismos internacionais exerceram um papel de destaque como
“grandes produtores” de relatorios, diagndsticos € documentos setoriais. Dentre
estes, muitos foram dirigidos ao campo educacional, informando o conjunto de
estratégias que balizaram as reformas educativas na América Latina € demais

regides do hemisfério sul.?®

No contexto mundial vivenciado a partir dos anos de 1990, no qual o
discurso da integragdo e da mobilidade social via escolarizagdo € negado pela
realidade pratica da exclusdo social crescente de parcelas da populagdo e pelo

alargamento do fosso econdmico, tecnolégico e social entre economias centrais e

2 Dentre os varios documentos citamos, por sua repercussdo nas politicas educacionais no Brasil:
Educacion y conocimiento: eje de la transformacion productiva com equidad (CEPAL. UNESCO,
1992), Prioridades y estrategias para la educacion (BANCO MUNDIAL, 1995) e Educagio: um
tesouro a descobrir (UNESCO, 1996).
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economias periféricas, as orientacGes de reformas educacionais emanadas a partir
dos diagndsticos produzidos pelos organismos internacionais cumprem um papel
importante como parte da estratégia de manutencdo da hegemonia da economia

politica internacional.

~ Em situagSes de crise de hegemonia, novas questSes e necessidades se
pdem para a manutengido da ordem dominante e da acumulagio do capital, e com
elas a necessidade de re-significagdo de conceitos visando manter e reconstruir
sobre novas bases o consenso e a hegemonia fragilizados. Dessa maneira, os
documentos setoriais de reformas educacionais podem ser analisados — além de seu
carater de politicas educacionais especificas — como parte da estratégia mais geral
de manutencdo da hegemonia, em que as praticas discursivas ganham especial

destaque.

Vale destacar, portanto, que a formulag@o de politicas educacionais com
um pretenso carater universal na década de noventa e sua implementag@o nos paises
periféricos do sistema de relagGes capitalistas mundiais se d4 mediante processos
politicos diversos e negociagdes de consércios de poder que envolvem as elites
dominantes nacionais € o capital internacional. Ademais, a consecugdo das
orientagdes emanadas dos relatorios internacionais se di4 por mecanismos de
adequacgdo variados, dentre os quais as condicionalidades® para a concessdo de
financiamentos estabelecidas pelos organismos internacionais, pelos quais se

estabelecem eixos conceituais e diretrizes da politica educacional a ser seguida.

Nesse aspecto, no campo das politicas educacionais, a relagdo capital —
trabalho é reduzida ao conceito de empregabilidade, capacidade que deve ser

administrada pelo proprio trabalhador. Por outro lado, a universalidade dos direitos

» Estas condicionalidades foram se constituindo como verdadeiras imposi¢des de politicas de
estabilizagdo econdmica e de reformas estruturais as quais as nagdes candidatas a financiamentos
deveriam submeter-se. Dentre as primeiras destacam-se, com freqiiéncia, as maxidesvalorizagSes da
moeda local, as exigéncias de desindexacdio dos saldrios, cortes de investimentos publicos em
programas sociais. Exemplos de reformas estruturais sio a privatizacio dos sistemas previdenciarios e
empresas estatais, a quebra de estabilidade e demisso de servidores piiblicos, revisdo da legislagdo
sobre remessa de lucros ao exterior etc.
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sociais, sobretudo dos direitos a satide e educagfo piblicas, é reduzida a igualdade
de oportunidades, devendo o Estado promover politicas publicas que garantam uma
base minima de eqiiidade, a partir da qual os individuos devem percorrer caminhos
eleitos e conquistados conforme suas preferéncias € competéncias supostamente

definidas no campo da ag#o e vontade do individuo.

Efetivamente, a analise documental nos permitird observar que
empregabilidade e eqiiidade s3o categorias centrais dos diagndsticos internacionais
que informam as politicas setoriais educacionais dos paises periféricos, definindo o
que pode ser pensado e feito em termos de politicas publicas. Tais diretrizes
também cumprem importante papel ao contribuir para obliterar as discussdes acerca
das razées da exclusio das nagdes periféricas, retirando a discussdo do campo da
analise da estrutura das relagdes sociais de produgdo e da decorrente divisdo
internacional do trabalho. A anilise € circunscrita, entdo, a0 campo conjuntural das
interpretagdes factuais e episddicas dos ciclos de desenvolvimento econdmico ou,
ainda, a0 campo meritocratico da competitividade entre as nagbes ou das

competéncias dos individuos.

Na seguinte segdo, centraremos nossa andlise em dois destes diagnosticos:
Educacdo e Conhecimento: Eixo da Transformagdo Produtiva com Egiiidade,
produzido em 1992 pela CEPAL/UNESCO, e Prioridades e Estratégias para a
Educagdo, elaborado em 1995 pelo Banco Mundial. O estudo a0 mesmo tempo em
que se deterd sobre as orientagdes e conceitos contidos nos textos, buscara
relaciona-los aos contextos socio-historicos em que se inserem, uma vez que,
concordando com GENTILI (1994), “os discursos constituem dimensdes
anunciativas de um tipo especifico de ideologia somente compreensivel no contexto

da realidade material que a determina” (GENTILI, 1994, p. 117).
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2.2.2 As propostas de politicas educacionais dos organismos internacionais

O jogo da estética e da re-significaciio das idéias e conceitos:
assessoria privilegiada e formacfo do consenso na defini¢do das
politicas educacionais.

E importante destacar, de inicio, que um dos critérios que motivou a selegéo
dos dois documentos, dentre tantos outros produzidos pelos organismos
internacionais nos anos 90, foi a importincia conferida aos mesmos pelos seus
proprios autores, além da presenga dos referidos documentos em expressivo nimero
de citagdes bibliograficas e referéncias, tanto em textos governamentais e
institucionais, quanto em analises sobre politicas e reformas educacionais, em

especial aquelas realizadas na América Latina na tltima década.

O Banco Mundial, no documento Prioridades e Estratégias para a
Educacdo, destaca que o referido estudo setorial representa uma sintese das
publicagdes e formulagdes educacionais realizadas pelo Banco desde 1980 e que o
mesmo tem por objetivo principal definir o papel que cabe aos governos no que diz

respeito ao sistema de educagdo formal (BANCO MUNDIAL, 1995, p. xii).

A CEPAL, por sua vez, destaca que o documento Educagéo e
Conhecimento: eixo da transformagdo produtiva com eqiiidade tem por objetivo
prioritario “delinear os contornos da agfo politica e institucional capaz de favorecer o
vinculo sistémico entre educa¢do, conhecimento e desenvolvimento” (CEPAL, 1995,
p. 4), de modo que a idéia central da proposta de transformagdo produtiva com
eqiiidade visa sugerir aos paises da América Latina um percurso capaz de leva-los a
incorporagdo e difusdo deliberada e sistematica do progresso técnico necessario a
elevagio da produtividade e da competitividade internacional de suas economias, de

modo a resultar na elevagd@o do nivel de vida de suas populagdes (id., ib., p. 3).
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Tanto o documento do Banco Mundial quanto o da CEPAL apresentam
uma analise setorial ampla, de modo que sua importincia extrapola o campo das
acdes conjunturais e de programas ou niveis educacionais determinados ou paises €

| sub-regides especificas, para situar-se no campo das agdes estratégicas que visam
~ orientar o modelo estatal e as politicas institucionais que serdo conduzidas no
campo educacional para o conjunto dos paises de baixa e média renda, na
concepgio do Banco Mundial, ou de carater continental, para todos os paises da

América Latina e Caribe, no 4mbito de intervenc¢io das politicas da CEPAL.

Além disso, conforme podera ser observado nos Quadros 1 ¢ 2, os
documentos possuem uma abrangéncia complexa e extensa e guardam grande

semelhanca em sua estrutura.

Ambos apresentam uma introdugdo abrangente, na qual contextualizam as
acdes do organismo internacional no 4mbito educacional, referida pelo menos ao
periodo da década anterior (desde os anos 80 até o ano da publicagdo). Em seguida,
ap6s a manifestagdo explicita dos objetivos e destinatarios, apresenta-se um resumo do
documento, destacando os seus pontos principais. A partir dai, o texto € dividido em
partes (quatro, no caso do Banco Mundial, e trés, no documento da CEPAL), em que
sdo apresentadas, em seqiiéncia, a abordagem histérica e conceitual do papel da
educagio e a analise da experiéncia das politicas educacionais dos paises e regides em
foco. Por fim, apresentam um conjunto de diretrizes, estratégias, acbes e medidas de
politicas educacionais que deverdo ser implementadas, de modo mais amplo, a partir
da adequacdo do modelo e papel do Estado e, de modo mais especifico, a partir das

reformas educacionais recomendadas.



QUADRO 1. Ficha documental — Prioridades ¢ Estratégias para a Educagdo —
Banco Mundial (1995)
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I-OBJETIVOS DO DOCUMENTO

Objetivo Principal

“o presente documento se ocupa principalmente do sistema
educacional formal, e do papel que cumpre o governo no que se
refere a promover o acesso a educagdo, bem como a sua eqiiidade e
qualidade” (p. xii).

IT - A QUEM SE DESTINA O DOCUMENTO

Alvo

— “paises de baixa e média renda, [isto €] ... os tradicionalmente
‘considerados paises em desenvolvimento e os ex-paises socialistas
da Europa e Asia” (p. xii)

III - ESTRUTURA E CONTEUDOS PRINCIPAIS DO DOCUMENTO

Topicos principais

Conteidos principais

Questdes fundamentais — o documento sintetiza a analise do Banco desde 1980; destaca o

abordadas apel fundamental da educagdo para o crescimento econémico e
pap ¢ao p :
reducdo da pobreza; acentua a necessidade da reforma educacional
e da inversdo em capital humano nos paises de baixa e média
renda.

Prélogo — cita os objetivos e os destinatarios do documento.

Resumo — apresenta, em 30 paginas, uma sintese do documento.

P pag :
Introdugdo — destaca o papel do capital humano como, “fonte principal das
pap p princip

diferencgas de nivel de vida entre as nagGes ... e das diferencas dos
salarios” e “motor principal do crescimento” (p. xxi).

Primeira parte: a educagdo
e o desenvolvimento

— avalia a contribuigdo da educagdo ao desenvolvimento nacional,
ao crescimento da produtividade do trabalho e & mobilidade social,
com base na analise econ6mica neoclassica; ressalta a melhor
relagdo custo-beneficio na educa¢@o primadria; destaca o papel da
educacio para a redugio e alivio da pobreza (p.1-9).

Segunda parte: os
resultados da experiéncia

— avalia o “negativo” desempenho dos sistemas educacionais de
paises de baixa e média renda; recomenda a concentragdo dos
recursos puiblicos no nivel primério para elevar a eficiéncia e a
eqiiidade da educagdo (p.44); destaca a necessidade de autonomia
das instituicbes e de flexibilidade para a obtengdo de recursos e
custeio (p.61).

Terceira parte: seis
reformas essenciais

— aponta os quatro problemas fundamentais da educagdo: acesso,
eqiiidade, qualidade e morosidade das reformas;

estabelece seis reformas essenciais para a educag@o: maior
prioridade, maior ateng3o aos resultados, centrar o uso dos recursos
publicos na educagdo basica (séries iniciais), maior aten¢io a
eqiiidade, maior participagdo das familias na gestdo e custeio,
maior autonomia para as institui¢cGes educacionais (p. 65-105).

Quarta parte:
implementagdo das
mudangas

— orienta a agdo dos governos com vistas a obtengdo de recursos e
a implantagio das reformas; — destaca a necessidade de co-
participagdo dos beneficidrios e os critérios de avaliagio dos
programas, orientados pela obtengdo de resultados (p.113-125).

Fonte: elaboragdo prépria



QUADRO 2. Ficha Documental — Educagdo e Conhecimento: eixo da
transformagao produtiva com eqiiidade - CEPAL/UNESCO (1995)
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I - OBJETIVOS DO DOCUMENTO

Objetivo Principal

— “delinear os contornos da agdo politica e institucional capaz de
favorecer o vinculo sistémico entre educagfio, conhecimento e
desenvolvimento ... num marco de progressiva eqiiidade social”
(p-4); “tal objetivo n3o serd alcangado sem ampla reforma dos
sistemas. educacionais ... com énfase no ensino bésico, médio e
técnico-profissional” (p.5).

I - A QUEM SE DESTINA O DOCUMENTO

Alvo

— paises da América Latina e Caribe.

III - ESTRUTURA E CONTEUDOS PRINCIPAIS DO DOCUMENTO

Topicos principais

Conteudos principais

Prefacio — apresenta as agBes que motivaram a publicagdo do documento.
Apresentagdo — apresenta a idéia central, objetivo e estratégia do documento.
Resumo — apresenta, em 20 paginas, uma sintese do documento.

Primeira parte: O contexto|— Cap.l. O desenvolvimento latino-americano ¢ a proposta de
latinoamericano transformag@o produtiva com eqiiidade: faz uma analise histérica da

regido e apresenta a estratégia da proposta da CEPAL: objetivos
basicos (cidadania e competitividade), diretrizes de politicas
(eqiiidade e desempenho) e reforma institucional (integracdo e
descentralizacgio).

Segunda parte: o ponto de
partida

— Cap. 2. Educagio e recursos humanos na América Latina e
Caribe: critica a “centralizagdo, auséncia de avaliagdo,
obsolescéncia” dos sistemas de educagdo basica e superior da regido
e sua baixa “eficiéncia, qualidade e eqitidade” (p. 45-113);

— Cap. 3. O debate internacional sobre educagdo e formagdo de
recursos humanos: apresenta “novas exigéncias educacionais das
empresas” nas condigdes de globalizagdo e competigdo internacional;
a politica educacional deve combinar eficiéncia e eqiiidade para
proporcionar competitividade e cidadania, para o que séo apresentados
“oito ensinamentos do debate internacional”: “l. existe uma nova
oportunidade; 2. ninguém inova desprezando as ftradigdes; 3.
condigdes necessarias ao consenso; 4. capacidade de previsdo; 5. a
prioridade das mudancas institucionais; 6. a avaliagdo de resultados
como fator de mudanga; 7. o acesso eqiiitativo a educagdo; 8.
prioridades para os resultados da aprendizagem” (p.120-140).

— Cap. 4. Tecnologia, educagdo e desenvolvimento: ressalta a
importancia da “incorporag@o dos novos modelos de acumulagdo de
capital humano” (p. 155) na determinagdo da dindmica do
crescimento e¢ da mobilidade social, adota como referéncia
concepgdes tedricas da gestio empresarial e analises prospectivas da
transformag@o educacional para subsidiar a tese de que os “enfoques
conceituais basicos para a elaborac@io da estratégia e das politicas
educacionais na regidgo” devem prever: “l. papel do Estado:
aproximag#o sistémica, vis3o estratégica, eqiiidade e financiamento;
2. mudan¢a institucional: abertura e descentralizagdo; 3.
alinhamentos de politicas, conforme: desempenho, qualidade,
profissionalizacdo, capacitagdo e desenvolvimento de C&T como
atividade do mercado” (p.160-198).
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Terceira parte: A — Cap. 5. Objetivos, critérios, diretrizes: a “idéia forga” € que as
estratégia proposta reformas educacionais aliadas & capacitagio e desenvolvimento do
potencial cientifico e tecnolégico proporcionardo a regido
“competitividade internacional e cidadania moderna” (objetivos
estratégicos); para tanto, as diretrizes de politica educacional devem
basear-se em eqiiidade e desempenho, que combinem integragdo e
descentralizag@o (p. 200-220).

—~ Cap. 6. Ag¢des e medidas: devem estar direcionadas para 1.
contexto institucional aberto as demandas sociais; 2. acesso universal
aos codigos da modernidade; 3. criatividade no acesso, difusdo e
inovagdo cientifico-tecnoldgica; 4. responsabilidade da gestdo
institucional; 5. profissionalizagdo e protagonismo dos educadores;
6. compromisso financeiro da sociedade com a educacdo; e 7.
desenvolvimento e cooperagdo regional e internacional (225-450).

Fonte: elaboragio prépria

No entanto, ndo é apenas na estrutura e no conteiido de seu ideario que os
documentos em anélise apresentam similitudes importantes. Conforme ja
observamos em texto anterior, a estrutura e a identidade conceptual presente em
diversos documentos dos organismos internacionais, € sua similaridade, podem ser
examinados a partir de uma outra perspectiva: a estética textual.”® Nessa
perspectiva, a estrutura dos textos revela a existéncia de uma espécie de “norma
sistematica” em sua construcdo, pela qual os padrdes alternados de diversos tipos de
“textos” — quadros, graficos, exemplos exemplares, narrativas, analises — alternam-
se, deslocam-se e combinam-se, permitindo uma dindmica diferenciada de leituras,
constituindo um movimento intra e intertextual, que coloca o leitor/interlocutor em

vérias posi¢des de sujeito.

A estrutura espacial dos documentos apresenta-se basicamente na forma
dual, pela justaposi¢@o de dois textos: um texto que se apresenta como principal, na
forma discursiva e analitica, ¢ outros textos secunddrios, em forma de quadros,
graficos ou descrigdes de experiéncias — nacionais, regionais ou comunitarias — em
geral, de éxito. No entanto, conforme a op¢éo do leitor ou do enfoque especifico, as

posi¢des secunddrias e centrais sdo intercambiaveis. Assim,

% Em trabalho anterior (CAMPOS, LIMA FILHO & SHIROMA, 1999) analisamos a relago entre a
estética textual e o jogo de re-significaggo e reconstitui¢fo conceitual e seméntica contido em diversos
documentos produzidos pelos organismos internacionais, em particular, no documento Educagdo: um
tesouro a descobrir (UNESCO, 1996).
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A andlise da “arquitetura dos textos™ possibilita-nos apreender as estratégias
discursivas a partir das quais se organizam. A “espacializacdo” do discurso,
[...] a presenga de figuras lingiiisticas como a metafora, a obliteragio de
referéncias ou fundamentos teéricos, fazendo surgir a recorréncia lingiiistica
sob a forma de comentirio, sio alguns dos aspectos comuns a todos os
documentos ja referidos (CAMPOS, LIMA FILHO e SHIROMA, 1999).

A utilizagio exemplar de experiéncias singulares de cada cultura €
formagao social ou Estado nacional, na conformagéo de uma légica conceptual pre-
ordenada, guarda relagdo com uma pretensa intencionalidade de conferir estatuto
universal e cientifico as recomendac¢des dos textos, as quais deveriam ser seguidas a
risca pelas nagdes que desejassem lograr éxitos semelhantes as experiéncias citadas
(id., ib.). Neste particular, os textos se alinhariam ao estilo da narrativa
historiografica pds-moderna — como logica cultural do tltimo, isto €, do mais
recente capitalismo —>' em que a narrativa histérico-temporal cede lugar 2
dimensdo estético-espacial obtida pela operacdo de colagem de fragmentos da
realidade ou de vérios eventos de natureza distinta que incidem sobre o ‘registro
histérico’ para desrealiza-lo e desnaturaliza-lo, dotando-o de uma aura fantastica,
magico-realista (JAMESON, 1997, p. 369). Este processo de fragmenta¢do do
contexto histérico-social, € recomposi¢do de uma nova historiografia espacial (id.,
ib.) pela recontextualizagdo diferenciada dos fragmentos ¢ também descrito por
CANCLINI como um movimento de descolecionamento e desterritorializacdo. O
descolecionamento se da pela ruptura da cadeia de relagdes socio-culturais
(colegdes) que se verifica quando uma experiéncia singular € isolada do conjunto de
praticas e referenciais simbdlicos que lhe déo significado préprio no contexto de sua
cultura especifica (CANCLINI, 1998, p. 302).

Como observamos nos documentos em analise, a intrincada arquitetura dos

textos pode revelar-nos que a epistemologia que os fundamenta se encontra

3! A traduggio do original de JAMESON, Postmodernism, or, the cultural logic of late capitalism, para
o Portugués como ... capitalismo tardio pode suscitar interpretagSes dibias. Por isso, optamos por
utilizar a expressdo ultimo capitalismo, ou seja, o capitalismo mais recente, que, a nosso ver, preserva
com maior proximidade o pensamento do autor.
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assentada na “possibilidade de modificar vastas quantidades de discursos
preexistentes [...] num novo cédigo” (JAMESON, 1997, p.312). Nisso consiste a
operagdo de reconversdo conceitual que, ao longo dos textos, faz equivaler
conceitos e teorias educacionais aos codigos da economia de mercado. Neste
sentido, o discurso hegemoénico € prédigo. A forca do “modelo” neoliberal, em
coﬁseqﬁéﬂéié“ das 6fiéﬁtagﬁes de reforma que subjaZem nos documentos analisados,
pode ser encontrada em sua capacidade de destituir outros codigos de sua
operacionalidade, ou seja, de sua autoridade privilegiada de articular algo como
verdade. Nio seria este, propriamente o interesse .e o foco da a¢do dos intelectuais
coletivos do capital? A produciio dos textos reformadores ndo faria parte de uma
estratégia descolecionadora e desierarquizadora que visaria a encobrir a assimetria
existente entre paises centrais e dependentes, e entre sujeitos de diferentes classes

dentro de uma mesma sociedade (CANCLINI, 1998, p. 307-8)?

Retornemos, contudo, ao eixo principal de nosso trabalho, apds esta breve
digressdo sobre a arquitetura dos textos produzidos pelos organismos internacionais,

uma vez que forma e contetido ndo estfo dissociados.

Com relagdo ao conteido dos dois documentos em andlise, vale ressaltar sua
importancia justamente a partir do que declaram seus autores quanto a dimensio
prioritaria de suas proprias atividades e dos mecanismos de implementagdo de suas

orientagdes. Assim, a CEPAL afirma que o objetivo de seu diagnéstico € o de

contribuir para a criagdo, durante a proxima década [anos 90], de condiges
— educacionais, de capacitagdo e de incorporagdo do progresso cientifico-
tecnoldgico — capazes de transformar as estruturas produtivas da regido, e
fazé-lo num marco de progressiva eqiiidade social, [ressaltando que] [...] tal
objetivo n#o sera alcangado sem ampla reforma dos sistemas educacionais e
de capacitagdo de mao-de-obra [...] com énfase [nas reformas] do ensino
basico, médio e técnico-profissional (CEPAL, 1995, p. 5).

Na mesma dire¢@o, o0 Banco Mundial declara que
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a contribui¢io principal do Banco Mundial deve consistir em assessoramento
que tenha por objetivo auxiliar os governos na formulagdo de politicas
educacionais ... em conseqiiéncia, as futuras operagdes se concentrardo de
forma ainda mais explicita em uma politica para a totalidade do setor a fim
de respaldar a introdugdo de mudangas no financiamento e na administragéo
da educagio (BANCO MUNDIAL, 1995, p. xxix).

O Banco Mundial considera ainda que os empréstimos concedidos aos
paises em desenvolvimento devem dirigir-se, prioritariamente, a projetos que se
voltem para “a inclusdo da educag@o nos programas de reforma econdmica € em
empréstimos para fins de ajuste setorial” (id., ib., p. 120). O Banco est4 “consciente”
de que os recursos por ele transferidos a titulo de empréstimos e co-financiamentos
“representam somente cerca de meio por cento do total das despesas com educagéo

nos paises em desenvolvimento”.3? Dessa maneira, destaca que

a contribui¢3o mais importante do Banco Mundial deve ser seu trabalho de
assessoria, concebido para ajudar os governos a desenvolver politicas
educativas adequadas as especificidades de seus paises. O financiamento do
Banco, em geral, serd delineado com vistas a influir sobre as mudangas nas
despesas e nas politicas das autoridades nacionais (id., ib., p. xxiii, sem
grifos no original).

Por meio destas declaragGes, os organismos internacionais atribuem a si a
fungdo de “assessores privilegiados” e definidores das reformas institucionais e das

politicas publicas.

32 Uma anilise do volume de recursos transferidos a partir dos organismos internacionais para os
paises do hemisfério sul mostrara que estes t8m um peso relativamente reduzido ao volume total de
recursos piblicos destinados 4 educagiio nestes paises. O caso brasileiro é exemplar: em 1997 o
Org¢amento Geral da Unido alcangou uma cifra de 220 bilhdes de ddlares. Neste ano, a transferéncia
de recursos do BIRD e do BID para o Brasil, considerada recorde, chegou apenas a 2 bilhdes de
délares. Este valor corresponde a menos de 1% do Orgamento da Unido, e ndo considera os
orgamentos estaduais e municipais (VIANNA JR., 1998). Todavia, € significativa a influéncia
exercida pelos Organismos, como formadores de consenso e de alinhamento das economias periféricas
as determinagdes oriundas das economias centrais. De fato, podemos constatar, na analise dos proprios
documentos, que a agio dos organismos internacionais com o passar dos anos, e acentuadamente a
partir da década de 90, concentra-se muito mais na coordenaggo de politicas globais, com pretenso
carater consensual, do que propriamente em financiamentos especificos (CEPAL, 1995; BANCO
MUNDIAL, 1995), atuando, desse modo, como verdadeiros intelectuais coletivos promotores da
ideologia neoliberal.
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A CEPAL considera que os sistemas educacionais constituem “um rigido
aparato de reacdes lentas, impenetraveis as demandas e desafios externos [...] produto
da centralizagdo, da burocratiza¢io e do encapsulamento corporativo, males que néo
necessariamente precisam acompanhé-los” (CEPAL, 1995, p. 208). De modo similar,
o Banco Mundial destaca que a reforma do financiamento e da administragcdo do
sistema educacional visando, entre outros objetivos, dar-lhe mais autonomia,

pressupde “redefinir a fungdo do governo” (BANCO MUNDIAL, 1995, p. v).

Se sdo concordantes no “diagnodstico” do “paciente”, ndo € estranho que
Banco Mundial e CEPAL coincidam também na prescri¢@o da “receita”. Os paises de
baixa e média renda®® devem considerar que “a mudanga do contexto institucional no
qual se ddo as a¢Ges educacionais, de capacitag@o e de ci€ncia e tecnologia € parte do
processo mais global de reforma do Estado” (CEPAL, 1995, p. 222) e, “nessas
circunstancias, as demoras em reformar o sistema de educag@o para que avance ao
mesmo passo que o sistema econémico podem significar menos crescimento € mais
pobreza que em outros casos” (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 29). A orientag@o que a
CEPAL fornece para a reforma do Estado € explicita e precisa: “o Estado
administrador, provedor benevolente de recursos deve ser substituido pelo Estado

avaliador, incentivador e gerador de politicas de longo prazo” (CEPAL, 1995, p.190).

Em resumo, Banco Mundial ¢ CEPAL nZo somente se colocam na condi¢do
de formuladores das politicas publicas, como estabelecem — como condicionalidade
para auxiliar o seu financiamento — a necessidade imediata de realizacdo de
reformas de Estado, devidamente adequadas ao receitudrio neoliberal. Por esta
avaliacdo podemos compreender o significado, a amplitude e a exatiddo da
colocag@o de IANNI (1996) — “santissima trindade guardid do capital” — ao referir-

se aos organismos internacionais.

33 No estudo do Banco Mundial sio denominados paises de baixa e média renda “os tradicionalmente
considerados paises em desenvolvimento e os ex-paises socialistas da Europa e da Asia cujas
economias estio em transicdo de um sistema controlado a outro de mercado (BANCO MUNDIAL,
1995, p. xii).
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Faremos, em seguida, uma exposi¢do sintética dos diagnésticos da CEPAL
e do Banco Mundial com o objetivo de extrair dai os elementos para uma analise
critica destas propostas e a posterior verificagdo da influéncia destes diagnosticos

sobre as reformas educacionais em curso no Brasil.

2.2.3 A proposta da CEPAL: Educacio e Conhecimento: Eixo da
Transformacio Produtiva com Eqiiidade

A idéia central: a educa¢io como determinante do progresso técnico e
do progresso social

A idéia central da proposta de Transformagdo Produtiva com Egqiiidade €
que “a incorporagdo e difusdo — deliberada e sistemética — do progresso técnico € a
for¢a impulsionadora da transformagdo produtiva e de sua compatibilizagdo com a

eqiiidade e a democracia” (CEPAL, 1995, p. 3).

A CEPAL considera que a formagdo de recursos humanos € um fator
essencial para a obten¢do de progresso técnico, de forma que a educag¢do assume o
carater central para o alcance do desenvolvimento e reducdo da pobreza. Essa
formulagéo idealista®® estabelece uma relagio mecinica e linear: a educagdo
desenvolve recursos humanos que irdo contribuir para a incorporagdo de progresso
técnico; este ocasionara, por conseqiiéncia, a elevagio da produtividade do trabalho
e a competitividade internacional da nagfo que por sua vez retornardo a populagéo
em forma de elevacdo do nivel de renda. Este esquematismo macroeconémico busca
também ser validado em nivel microecondmico: individuos que investirem em sua
auto-capacitagiio estardo mais aptos a competir e como retribuicdo obterdo éxito,

expresso na forma de elevagdo da renda individual. De acordo com CORRAGIO,

3% Consideramos que esta é a caracterizagio apropriada ja que ndo existem dados empiricos que
possam dar caréter conclusivo a esta linearidade. Ao contrario, conforme veremos adiante, existem
intimeras andlises internacionais que mostram a insuficiéncia de uma correlagdio positiva entre
educacdo e desenvolvimento, entre educagdio e distribuicio de renda e entre desenvolvimento e
distribui¢io de renda.
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A idéia de éxito, para individuos, setores sociais e paises, ndo supde a
cooperagdo ou a solidariedade, mas o triunfo na competicdo com os outros.
Ser competitivo significa ter a capacidade de passar pelas provas que o
mercado imp&e, respondendo rapida e eficientemente as suas mudangas
(CORRAGIO, 1996, p. 80).

Segundo o idedrio contido nos documentos em analise, dado que a
competigéo éa ié'gica e o capital humano o ingrediente basico para alcanga-la, entdo
a atitude “racional” é que paises, pela adogdo de politicas “corretas”, e individuos,
pelo uso de seus dotes e esforgos proprios, esmerem-se a0 maximo para enfrentar a
realidade do mercado, suposto natural, livre e aberto a concorréncia perfeita entre

individuos e nag¢oes.

Os pressupostos tedricos e estratégias: o valor econdmico da educacéo

Os pressupostos tedricos que fundamentam o diagnéstico da CEPAL
tomam por base “contribui¢des teéricas recentes ao estudo dos vinculos entre
educagio e desenvolvimento econdmico” (CEPAL, 1995, p. 5). Esta referéncia
explicita nos leva a depreender que a elaboragio constitui uma re-atualizagéo da
teoria do capital humano. Dentre as contribuigSes referidas, a CEPAL destaca que
“algumas andlises prospectivas recentes’ mostram o tema da transformagdo da
educagio como aspecto fundamental, ligado ao protagonismo atribuido ao
conhecimento quando considerado o fator mais importante do novo paradigma
produtivo” (id., ib., p. 175).

A estratégia adotada pela CEPAL baseia-se no seguinte trindmio: a
competitividade, como objetivo que consolida a cidadania; o desempenho, como
diretriz politica para a efetivagdo da eqiiidade; a reforma institucional, voltada para

a descentralizagdo como estratégia para a implementagéo das politicas propostas.

35 A CEPAL(1995) utiliza em seu diagndstico as anslises de NAISBITT & ABUDERNE (1990),
TOFFLER (1990), GAUDIN (1990), GORZ (1988) ¢ REICH (1991).
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As politicas: formagiio do consenso e reforma institucional

A CEPAL propde um conjunto de a¢Ges ¢ medidas, cuja implementagado
deve estar apoiada em “consensos ou acordos entre os principais atores sociais” e
“cujo principio central é que os esbogos de politicas definidos sdo vélidos para todos
os paises [da América Latina e Caribe], embora as formas e a seqiiéncia de aplicagio

possam variar consideravelmente” (id., ib., p. 215).
As a¢Ges e medidas propostas sdo:

a) gerar um contexto institucional do conhecimento aberto as necessidades
sociais;
b) assegurar acesso universal aos codigos culturais da modernidade;

c) conferir maior grau de criatividade ao acesso, difusdo e inovagdo

cientifico-tecnoldgica;
d) instituir a responsabilidade da gestgo institucional;
e) apoiar a profissionaliza¢do dos professores e a valorizagdo de seu papel;

f) desenvolver a cooperagdo regional e internacional (id., id., p. 221).

2.2.4 A Proposta do Banco Mundial: Prioridades e Estratégias para a
Educacgéo

A idéia central: a educa¢io como fator de desenvolvimento econdmico
e de alivio da pobreza

136

O Banco Mundial inicia o seu documento setorial™ afirmando que

A educagdo exerce um papel decisivo no crescimento econémico e na
redugiio da pobreza. A evolug@o da tecnologia e as reformas econdmicas
estio provocando mudancas extraordindrias na estrutura das economias,
industrias e mercados de trabalho de todo o mundo. A velocidade com que se

3% No documento Prioridades e Estratégias para a Educagdo “|...] estio sintetizados todos os estudos
sobre educagio publicados pelo Banco Mundial a partir do dltimo documento de politica setorial de
1980” (BANCO MUNDIAL1995, p. iii).
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adquirem os novos conhecimentos e se produzem as mudangas tecnologicas
permite a possibilidade de obter-se um crescimento econémico sustentado e
que as mudangas de emprego sejam mais freqiientes durante a vida das
pessoas. Essas circunstincias determinam duas prioridades fundamentais
para a educago: atender & crescente demanda por parte das economias de
trabalhadores adaptaveis capazes de adquirir novos conhecimentos sem
dificuldades, e, contribuir para a constante expansio do saber” (BANCO
MUNDIAL, 1995, p. iii).

Portanto, de modo semelhante ao documento da CEPAL, a educag@o, no
diagnéstico do Banco Mundial, ganha papel de centralidade no progresso
tecnolégico e a linearidade entre formagdo de recursos humanos, crescimento

econdémico e redugio da pobreza é também estabelecida.

Pressupostos teoricos e estratégias: a inversiao em capital humano
como estratégia de progresso econdmico e mobilidade social

O fundamento tedrico-metodoldgico utilizado pelo Banco Mundial € a
analise econdmica neoclssica que, no nivel educacional, encontra sua formulagcao
na teoria do capital humano. Com base nesta teoria, 0 Banco transfigura a realidade
produzida pelo imperialismo capitalista e afirma que “a fonte principal das
diferencas de nivel de vida entre as nagGes s3o as diferengas de capital humano, que
também s3o, em grande medida, produto da educag¢@o” (id., ib., p. xxxi). Em outra
afirmagdo retumbante na qual sdo relevadas, em absoluto, as determinacdes
produzidas pelas relagdes sociais capitalistas, o Banco conclui que “o motor
principal do crescimento economico é a acumulagdo de capital humano, quer dizer,

de conhecinéentos” (@id., ib., p. xxxii).

Uma revolugdo tecnolégica estd transformando a economia mundial ao
aumentar a fungdo dos comhecimentos como forga impulsionadora das
inovagdes e do aumento da produtividade [..]. Para que os paises em
desenvolvimento tirem proveito da economia baseada nos conhecimentos,
necessitam sistemas de educagdo que proporcionem conhecimentos
tecnoldgicos 4 populagio e a faga receptiva as inovagdes (id., ib., p. xxxii,
sem grifos no original).
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A crenga no conhecimento como estruturador da produgdo social ou das
relages sociais de produgdo — em substituicdo aos “recursos materiais” e “trabalho
manual” — e como recurso estratégico para o alcance da empregabilidade € do
desenvolvimento sustentado est4 presente nos dois diagndsticos. O Banco Mundial

considera que

A rapidez com que se adquirem novos conhecimentos e se produzem as
mudangas tecnoldgicas traz a possibilidade de se conseguir um crescimento
econdmico sustentado e que as mudangas de emprego sejam mais freqiientes
durante a vida das pessoas. As diferentes tarefas ligadas ao trabalho
requerem cada vez menos habilidade manual; por conseguinte, os empregos
s30 mais abstratos e separados cada vez mais dos processos fisicos de
produgdo (id., ib., p. xv).

A CEPAL, por sua vez, baseando-se na analise prospectiva desenvolvida

por TOFFLER (1990) afirma que

A forma de alcangar desenvolvimento e poder econdmicos no século XXI ja
ndo sera a exploragdo de matérias-primas e do trabalho manual do homem,
mas (...) a aplicagdo dos recursos da mente humana. (...) Visto que reduz a
necessidade de matérias-primas, trabalho, tempo, espago e capital, o
.conhecimgq}ciggsia_g Ser 0 recurso central da economia avangada (CEPAL,
1995, p. 176).

Dessa maneira, na concep¢io do Banco Mundial, a centralidade do
conhecimento na atualidade reforgaria a formula¢do classica da teoria do capital
humano, segundo a qual educagdo, desenvolvimento econdmico e distribuicdo de

renda mantém, entre si, uma relagdo linear de causa-efeito.

A contribuiciio da educagdo [para o desenvolvimento econémico] pode ser
calculada pelo seu efeito sobre a produtividade, tomando-se a diferenga de
renda dos individuos com e sem um tipo determinado de educagdo e
comparando aquela diferenga com o custo aplicado pela economia na
produgdo desta educagio (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 3).
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Portanto, as prioridades e estratégias serdo definidas mediante o célculo
econdmico capaz de identificar a melhor relagdo custo-beneficio, aquela que
-proporciona maior retorno em elevagdo de renda e menor custo de investimento
educacional,. isto é, a relagdo que apresente a maijor taxa de rentabilidade social,

para usar a linguagem do Banco. Desse modo,

As altas taxas de rentabilidade calculadas para a educagdo basica® na
maioria dos paises em desenvolvimento indicam claramente que as inversdes
destinadas a incrementar a matricula e melhorar as taxas de reprovagdo no
ensino basico deveriam ser, em geral, as inversdes em educagdo de mais alta
prioridade nos paises que ainda néo alcangaram a universalizagdo deste nivel
de ensino (id., ib., p .xxiii).

Além disso, é também uma forma de melhor disponibilizar a for¢a de

trabalho, pois,

A educaglio, especialmente a priméria e a secundaria de primeiro ciclo
(educagdo bésica), ajuda a reduzir a pobreza aumentando a produtividade do
trabalho dos pobres, reduzindo a fecundidade e melhorando a saude, e
proporcionando a esta populagdo as aptidGes necessarias para participar
plenamente na economia e na sociedade (id., ib., p. xv).

Em sintese, a estratégia defendida pelo- Banco Mundial para viabilizar a sua
proposta baseia-se na inversdo prioritaria dos recursos piiblicos na educaggo basica
como politica de eqiiidade, no financiamento privado para os outros niveis
educacionais ¢ numa reforma institucional que garanta autonomia ¢ flexibilidade

para as instituigdes educacionais, nos moldes empresariais e com foco no mercado.

No conceito do Banco Mundial a educagiio basica compreende as oito séries iniciais de
escolarizagdo, enquanto que no Brasil, conforme a LDBEN (1996), a educagdo basica compreende o
ensino fundamental e o ensino médio, com duragfio minima de oito e trés anos, respectivamente.
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Politicas: a reforma educacional orientada pela relacio custo-beneficio

As politicas formuladas pelo Banco Mundial compreendem a recomendagéo
de “seis reformas essenciais [que], em conjunto, contribuirfio para que os paises de
baixa ¢ média renda resolvam seus problemas de acesso, eqiiidade, qualidade e
rapidez da reforma que promovem atualmente”(id., ib., p. 65). As reformas sdo as

seguintes:
a) dar mais prioridade para a educagéo;
b) prestar mais atengéo ao rendimento;

¢) concentrar em maior medida e mais eficientemente os investimentos
publicos na educagio bésica, assim como recorrer mais ao financiamento

familiar para o ensino superior;
d) prestar mais atengdo a eqitidade;

¢) intensificar a participagdo das unidades familiares no sistema de

educacéo;

f) dar mais autonomia as institui¢des a fim de permitir uma combinagéo
flexivel dos insumos educacionais (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 65).

Como observamos, os diagnosticos da CEPAL e do Banco Mundial
coincidem em suas idéias centrais, pressupostos tedricos e estratégias. As politicas
propostas, como era de se esperar, também guardam identidade entre si. As sete
“agﬁés e medidas” recomendadas pela CEPAL e as seis “reformas essenciais”
definidas pelo Banco Mundial podem ser resumidas no seguinte: reforma
institucional que encaminhe o sistema educacional para uma configuragdo
empresarial — ao invés de sistema educacional prope-se um mercado educacional;
inversdo dos recursos publicos, prioritariamente, na educag¢do fundamental; plena
autonomia administrativa e financeira, inclusive responsabilizagdo pelo custeio,
mediante progressiva privatizagdo dos demais niveis de ensino; politicas de
avaliacdo, desempenho e financiamento, baseadas em critérios de analise econ6mica

neoclassica — defini¢do de prioridades pela relagio custo x beneficio.
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2.2.5 Critica aos elementos centrais das propostas da CEPAL e do Banco
Mundial para a Educacio:

Neste topico faremos a critica aos elementos constitutivos das propostas da
CEPAL e Banco Mundial. Como vimos nos dois topicos anteriores, o valor
econdmico- da -educacdo -constitui o nicleo conceitual central dos documentos em
analise, a partir do qual se extraem as politicas educacionais recomendadas aos

paises de baixa e média renda.

A “feliz alianca” entre educagio e desenvolvimento econémico e social

A expressio da modernidade neoliberal no campo das politicas
educacionais estd apoiada nos pressupostos de que a educagio produz efeitos
determinantes sobre a produtividade do trabalho e sobre o desenvolvimento
nacional. Tais pressupostos estdo presentes em diversos documentos setoriais
produzidos ao longo da década de noventa pelos organismos internacionais e, como
vimos, nos dois documentos em anélise. Estes atribuem as deficiéncias dos sistemas
educacionais a razfio para a permanéncia do subdesenvolvimento e das crises
econdmicas nos paises do hemisfério sul. CHOMSKY (1999), recusando essas
explicagdes monocausais ao subdesenvolvimento € a assimetria do sistema centro-
periferia que caracteriza o capitalismo mundial, em particular em relagdo & America

Latina, considera que

E certamente demagbgico sustentar que a miséria latino-americana é o
resultado da educagdo deficiente no subcontinente, quando ha uma série de
variaveis determinantes de igual ou maior importincia, como a divida
externa, a corrupgdo das elites, o protecionismo do Primeiro Mundo, a falta
de poupanga interna, a fuga de capitais, a pobreza absoluta ¢ a distribui¢do
extremamente desigual de renda (CHOMSKY, 1999, p. 120).

Assim, concordando com a elaboragdo desse autor, compreendemos que a
possivel razdo das politicas educacionais dos organismos internacionais para a

América Latina pode ser buscada no papel reservado aos paises da regido na divisdo
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internacional do trabalho. Uma elevada parcela dos jovens latino-americanos ao sair
da escola se vé desempregada ou assumird emprego precario ou subemprego,
permanecendo no exército industrial de reserva ou na economia informal. Apenas
uma pequena parcela é incorporada ao mercado de trabalho formal, sendo a maioria
em atividades de servigos e trabalhos simples, de tal maneira que o Banco Mundial
nfo tem interesse em apoiar o financiamento de projetos educacionais de mais anos
de escolaridade, senfio para uma parcela reduzida dos milhdes de jovens. Nesse
sentido, as politicas educacionais orientadas pelo Banco Mundial ¢ CEPAL se
guiariam por decisbes pragmaticas e utilitarias do interesse do capital, ou seja,
talvez assemelhadas & antiga proposi¢do de Adam Smith (1983) de uma educagéo
para o trabathador na justa medida da necessidade de reprodugdo do capital. Ainda
de acordo com CHOMSKY,

O problema do Banco Mundial consiste precisamente em pensar
instrumentos que permitam institucionalizar este tipo de sistema educativo
dicotdmico que, por um lado, proporciona ‘capital humano’ indispensavel
para as necessidades laborais do capital global e, por outro, afeta 0 menos
possivel seus lucros, ou seja, conseguindo um alto coeficiente custo-

beneficio (CHOMSKY, 199, p. 123).

E esta a razdo que orienta as formulagdes do Banco Mundial ho documento
em analise. J4 em seu informe The dividends of learning, divulgado no inicio de
1990, o Banco destacava os beneficios econdmicos e sociais da educagdo como
fundamentais para o progresso econdmico, tanto quanto qualquer outro
investimento em capital fisico. Ademais, observava que os investimentos em
educagdo — medidos pela produtividade e rendimento — seguiriam sendo prioritarios
para o Banco em sua politica de “ajudar as nagdes em desenvolvimento a resolver
suas enormes necessidades de progresso em educagdo”. As diversas reformas
educacionais que o Banco orientard em paises da América Latina nos anos noventa

seguirdo a linha conceptual dos pressupostos tedricos do capital humano.
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O argumento acerca do valor econdmico da educagdo apresentado pela
CEPAL em 1992 ¢ semelhante ao descrito pelo Banco Mundial, o qual ¢ reafirmado
em 1993 no Projeto Principal de Educacdo na América Latina e Caribe
(PROMEDLAC 1V), das Nagdes Unidas. Em relatério deste programa se observa
que os sistemas educativos nacionais latino-americanos apresentariam um
“esgotamento” que exigiria uma “ﬁansfomagﬁo profunda na gestdo educativa
tradicional, que permita articular efetivamente a educagdo com as demandas
econdmicas, sociais, politicas e culturais”. Nesse contexto, sugere-se a necessidade
de coincidir “os objetivos dos educadores e as demandas dos empresarios, politicos
e outros grupos sociais, 0 que permite pensar numa transformagao institucional que
converta a educacdo num dos fatores chaves do progresso e do crescimento dos

paises” (UNESCO, 1993, p. 5).

Por esse pressuposto, que expressa o paradigma do pensamento educacional
dominante, a educagdo e o desenvolvimento econdmico se associam em uma “feliz
alian¢a”, redentora e salvacionista, dotada de potencial transformador capaz de
retirar os paises de baixa ¢ média renda da condigdo de “atraso”, do qual seriam
vitimas histdricas devido & insuficiéncia de seus estoques de capital humano e da
ineficiéncia e iniqiiidade de seus sistemas educacionais. O argumento opera como
uma espécie de metéfora religiosa, cuja finalidade € a ocultagdo, tanto das fontes do
subdesenvolvimento, desemprego e pobreza dos paises da periferia, quanto dos

verdadeiros interesses dos paises centrais da economia capitalista.

Aprofundaremos, a seguir, a andlise do argumento economicista
educacional do Banco Mundial ¢ da CEPAL a partir de duas construgGes
conceituais que o fundamentam: a atualizagdo, ou “nova roupagem” da teoria do
capital humano; a defini¢do da “eqiiidade” como elemento central das politicas

publicas.
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O Capital Humano

A inversdo em capacitagdo de capital humano como diretriz de politica
educacional destinada a promover o desenvolvimento econdémico € a mobilidade
social constitui a base da atualizagdo, ou “nova roupagem”, da teoria do capital
humano na elaboracdo dos organismos internacionais. Para apreender o significado
da teoria do capital humano e de sua aplicago as politicas educacionais, sobretudo
de sua atualizagio promovida pelos documentos dos organismos internacionais nos
anos 90, é necessario retornarmos a alguns fundamentos da andlise econdmica, em
particular, verificar, ainda que brevemente, as formulagdes da escola econdmica

neoclassica.

A teoria neocldssica do mercado de trabalho

Ao final do século XIX foi desenvolvido um intenso trabalho tedrico, no
campo da economia capitalista, com vistas a contornar a teoria do valor-trabalho,
sobre a qual MARX fundara a constru¢do teérica de “O Capital”, publicado em
1867. Vale lembrar que ali MARX realiza uma exposi¢do sistemdtica do
funcionamento do capitalismo e empreende, de modo visceral, a critica & economia
politica classica. Assim, de acordo com FURTADO, a origem do pensamento
econdmico neoclassico se localiza no esforco de criar um novo instrumental
analitico e conceptual capaz de “explicar” o funcionamento da sociedade sob o
modo de produgdo capitalista (FURTADO, 1974, p.37),® cujos postulados se
encontravam em crise ante a realidade de uma “Europa em efervescéncia”, como
tio bem descreveu HOBSBAWM (1995) em 4 Era das Revolugdes, ou como, a
época, descrevera o proprio MARX (1988), na paradigmatica frase do Manifesto de

1848 — “tudo que é s6lido se desmancha no ar”.

3«0 pensamento neoclassico refletiu, desde o comego, uma ideologia defensiva: a necessidade de
contornar os escolhos criados pelos discipulos socialistas dos classicos € o desejo implicito de justificar
a ordem social existente como aquela que permitia 0 uso mais racional dos recursos disponiveis”
(FURTADO, 1974, p. 43).
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Dessa forma, € importante atentar para a disting&io metodolégica, no campo
da economia capitalista, entre a economia cléssica e a teoria neoclassica. Enquanto
os economistas classicos® partiram da observagio da realidade e dos fatores fisicos
da produgio para formular suas generalizagdes ou “leis econdmicas”, os
neoclassicos procuraram chegar as suas proposi¢des sobre a realidade a partir das
abstra¢Ges” quanto ‘a0 comportamento humano e das organizagées.“o Se, para os
primeiros, a disponibilidade de terra cultivavel, matéria prima e energia, entre
outros, eram os fatores explicativos da riqueza das nagdes, para os neocldssicos a
qualidade da populagdo e os avangos no conhecimento eram as varigveis

econdmicas fundamentais.

Os economistas cldssicos consideravam que a livre concorréncia € a oferta

1 A corrente

eram os fatores que determinavam os diferenciais de salarios.*
neoclassica aprofunda estas formulagdes, acrescentando fatores subjacentes, como o
custo da aquisi¢io do treinamento necessdrio para desempenhar cada ocupagdo,

além de adicionar consideragdes relacionadas a demanda.®?

3 A Economia Cléssica, ou o inicio da Economia como ciéncia, pode ser localizado historicamente ao
fim do mercantilismo e no advento do capitalismo, & época da Revolugdo Francesa. A publicagdo da
obra de referéncia “An Enquiry into the Nature and Causes of the Wealth of Nations”, de Adam
Smith, ocorreu em 1776.

40 <& normalmente aceite que o nascimento da Escola Austriaca de Economia ocorreu em 1871, ano da
publicagio de Grundsdtze der Volkswirthschafslehre. Esta obra de Carl Menger, conjuntamente com a
Theory of Political Economy (1871) de Jevons e os Eléments d’economie politique pure (1874) de
Walras fazem parte do que se convencionou chamar ‘revolugio marginalista’ (ou ‘subjetivista’), que
viia a originar o que a maioria dos economistas acabou por chamar de ‘economia
neoclassica’’(MOREIRA, 1994, p. 32).

4! A anélise marxista apresenta enfoque substancialmente distinto da economia classica e neoclassica
para a questio dos salérios e do mercado de trabalho. Para Marx, quando o trabalhador “livre” vai ao
mercado em busca de sua subsisténcia, ele negocia a sua forga de trabalho e néo o resultado de sua
acdo, a mercadoria. No entanto, o valor da mercadoria, ou seja, o resultado da agdo da forga de
trabalho, é superior ao salério, de modo que o excedente ¢ acumulado pelo capitalista sob forma de
mais-valia. Esta consideragio da distingio entre trabalho e forca de trabalho € central na anélise
marxiana, estabelecendo diferenga fundamental em relagdo & economia classica (MACEDO, 1982,

p- 18)..

42 Conforme MACEDO, a teoria neoclassica, “ao supor que o trabalho potencial (forga de trabalho) se
converte automaticamente em trabalho real elimina de antem3o o possivel conflito pessoal entre o
possuidor do trabalho potencial (o trabathador) e o utilizador do trabalho real (o empregador) e reduz a
relagdo existente entre ambos a uma relagdo de mercado, mediada pelo salério e perfeitamente definida
em todos os seus extremos”. Ou seja, transforma relagdes sociais entre classes antagbnicas em
relagdes laborais de mercado (MACEDO, 1982, p. 23).



75

A teoria classica supunha que a oferta de trabalho era determinada pelo
estoque de populagio em idade de trabalhar. A teoria neoclassica modifica
substancialmente esse conceito, ao considerar que é o trabalhador quem decide, de
livre escolha, se quer e por quanto tempo quer trabathar. Esta nova formulaggo, pela
qual a oferta de trabalho é uma fungdo de seu prego de mercado, vai encontrar
identidade com o desenvolvimento industrial a partir do quarto final do século XIX
¢ com a organizagdo racional do trabalho, sobretudo com o “taylorismo” nos EUA,
no inicio do século XX. Desde entdo, suas formulagdes se tornaram muito
influentes no campo da economia capitalista internacional, até a grande crise de
1929, a partir da qual os principios keynesianos serdo fortalecidos como
necessidade da regulagiio estatal da economia. A crise que se instaura a partir dos
anos 70 enseja a retomada de orientagdes econOmicas neoclassicas, em que se
destacam as formulagdes da Escola de Chicago, tendo Milton FRIEDMAN* como
um de seus principais teéricos, e a retomada dos principios do liberalismo, com as

teses de Friedrich HAYEK.*

Segundo a economia neoclassica, a participagdo ou néo na forca de trabalho
¢ decisdo do individuo (exercer trabalho remunerado ou optar por atividades ndo
remuneradas, o lazer, por exemplo) ¢ da maneira como o individuo reage,
oferecendo um maior ou menor nimero de horas de trabalho, face a varia¢bes do
salario. Ao decidir trabalhar para gerar renda, cada unidade de tempo de trabalho
terd um correspondente custo maiginal dado pelo valor que o individuo atribui ao
lazer. Considerando o contexto familiar, ao decidir trabalhar ou ndo, o individuo
integrante de uma familia levara em conta o salério que pode obter, bem como a
capacidade da familia em manté-lo enquanto procura emprego ou se dedica a outras

atividades nio envolvendo trabalho remunerado. Desta forma, a decisdo de

4 Milton Friedman exerceu grande influéncia nas politicas econdmicas de corte neoliberal
implementadas no Chile no decorrer da ditadura de Augusto Pinochet, a partir de 1973. Ganhou o
Prémio Nobel da Economia em 1976 e entre suas principais obras se destaca Capitalismo e liberdade
[original: Capitalism & freedom], de 1962.

4 pramio Nobel da Economia em 1974, sua obra de maior destaque é O caminho da serviddo
[original: The road to serfdom ], de 1944. "
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promover o estudo de um membro da familia, o que implica a elevagdo do tempo
ndo remunerado desse membro, determinaria a necessidade de compensagdo de

renda familiar por meio da elevagdo do tempo de trabalho dos demais.

De acordo com MACEDO (1982), sdo quatro as premissas fundamentais da

teoria econdmica neocldssica:

1°- Todas as suas proposigdes derivam de abstragdes sobre o

comportamento de individuos, familias e empresas;

7. A teoria neoclassica é fundamentalmente baseada na anélise do
comportamento individual, ao nivel pessoal ou de firmas, admitindo-

se que a liberdade de escolha nesse nivel € irrestrita;

3°- Adota a premissa da concorréncia perfeita, isto €, no mercado nenhum
agente individual é suficientemente poderoso, tanto na demanda
quanto na oferta, para determinar por si mesmo a fixa¢@o de um prego,

por exemplo, o salério;

4° - Sua teoria de formagéo de pregos baseia-se no conceito de utilidade,

tanto para o comprador quanto para o vendedor.*’

A teoria do capital humano

Em fins dos anos 50 e inicio da década seguinte, Gary BECKER e
Theodore SCHULTZ elaboraram as formulagdes principais da chamada teoria do
capital humano. Segundo os autores, as atividades que influenciam a renda das
pessoas — seja a educago, a formagdo no trabalho, o cuidado médico, a emigragéo

etc. — sdo denominadas inversdo em capital humano. Assim, os trabalhadores

%5 “Mais do que “marginalista”, o pensamento neoclassico deve ser qualificado de “otimizador”. O que
nele ¢ especifico ¢ a idéia de que todos os agentes econdmicos tendem a “maximizar” ou a “otimizar”
a sua posigdo. O agente consumidor tende a otimizar sua posi¢do maximizando sua fungdo de
utilidade; o agente produtor tende a otimizar a sua maximizando sua fungdo de produggo; por fim a
coletividade otimiza o seu bem-estar conforme a sua escala de preferéncia” (FURTADO, 1974, p. 43).
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chegariam ao mercado de trabalho com diferengas inatas ¢ também com diferentes
qualificagdes, resultantes de maior ou menor tempo dedicado a adquiri-las, ou seja,
a sua inversdo em capital humano. As diferencas salariais apenas seriam reflexos
das diferentes inversdes em capital humano. Ao investir em seu capital humano, as
pessoas sacrificam uma renda atual que poderiam obter ao trabalhar ou aplicar o
equivalente gasto em qualificagdo em um outro investimento rentavel, em prol de
uma esperada renda futura (TOHARIA, 1993; MACEDO, 1982).

Observe-se que agora a teoria atribui a decisdo individual ndo apenas o
aspecto quantitativo (trabalhar mais ou menos horas, ou nao trabalhar), mas também
o aspecto qualitativo (a qualificagdo de sua prépria for¢a de trabalho, medida em
aporte de capital humano). Esta abstragdo apologética € caracteristica da forma

neoclassica de ver o mundo.

No conceito de capital humano estd presente a idéia de que a ocupagdes
com nivel mais elevado de qualificagdo correspondem maiores custos de
treinamento e de renda ndo recebida durante o periodo de obtengdo da qualificagdo
necesséria — seja via educagdo formal, seja via adestramento no proprio exercicio da
atividade. Esses custos representariam os investimentos em “capital humano™ que,
na situagdo econdmica de equilibrio, deveriam ser remunerados com taxa de retorno
igual aquela que poderia ser obtidé em investimentos alternativos. Dessa forma, a
concepgdo neoclassica de “capital humano™ representa uma inversdo do conceito de
valor-trabalho  desenvolvido por Marx, pelo qual o capital representa

intrinsecamente o trabalho acumulado.

De acordo com a teoria do capital humano (SCHULTZ, 1962; 1973), o
trabalho qualificado passa a capital acumulado, € sua contribui¢do no processo
produtivo é remunerada de forma correspondente aquela atribuida ao capital que
participa do processo produtivo sob a forma de méquinas, equipamentos etc. Assim,
um trabalhador qualificado recebe mais, porque a sua remuneracdo, relativamente
ao trabalhador nio-qualificado, representa também o pagamento a contribui¢do do

capital humano que o trabalho qualificado incorpora. Admite-se também que a
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habilidade dos individuos em desempenhar esta ou aquela ocupagdo reflete também
diferengas inatas entre os individuos que, somadas aquelas adquiridas via educagio
formal ou treinamento na fun¢fo, determinam o seu capital humano e a sua

participagdo na reparti¢do do produto (MACEDO, 1982, p. 117).

Ao assumir uma suposta correlagéo direta e positiva entre desenvolvimento,
salarios e inversdo em educagdo, a teoria do capital humano colocou em destaque a
importancia dos investimentos educacionais: “no aumento das capacidades
adquiridas das pessoas no mundo inteiro e nos avangos cognitivos uteis est a chave
da futura produtividade econdmica e de suas contribui¢des ao bem-estar humano”

(SCHULTZ, 1985, p.9).

O estoque de capital humano de uma nacdo seria, segundo a teoria do
capital humano, um fator explicativo de sua condi¢do de desenvolvimento social,
progresso tecnolégico e competitividade econémica. Dessa forma, a administragéo
da produgio deveria levar em conta os beneficios dos possiveis investimentos em
“recursos humanos”, visando elevar a produtividade dos empregados e elevar a
lucratividade da organizagdo. Ao individuo, enfim, recomendava-se que investisse
em seu proprio “capital humano”, de modo a elevar sua condi¢do de disputar

melhores empregos, melhores salarios e, enfim, “subir na vida”.

Nos anos de 1960 e 1970 foi grande a influéncia da teoria do capital
humano sobre as politicas educacionais em diversos paises do continente latino-
americano. O discurso educacional dominante pretendia estabelecer vinculos
estreitos entre os sistemas escolares formais e as demandas de forga de trabalho,

sobretudo as determinadas pelos setores mais dindmicos do capital.

No Brasil, no inicio dos anos de 1970, a teoria do capital humano serviu
como referéncia a diversos estudos econdmicos que orientavam o projeto nacional-
desenvolvimentista conduzido pelos militares. Destaca-se o estudo de LANGONI,
publicado em 1974, sob o titulo As causas do crescimento econémico do Brasil.
Neste livro o autor analisa a correlagdo entre o nivel de qualificagdo da forga de

trabalho e o crescimento econdmico nacional no periodo entre 1940 ¢ 1970,
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concluindo pela consisténcia dos pressupostos da teoria do capital humano, ou seja,
de que a mais educagdo correspondia maior produtividade do individuo e que, no
caso brasileiro, esta correlagdo era positiva para todos os niveis de escolarizag@o,
exceto para o universitrio, para o qual também os investimentos produziam uma
baixa taxa de retorno social, se comparada as que se verificavam nos outros niveis
educacionais (LANGONI, 1974).

As reformas educacionais realizadas pela ditadura — tanto a universitaria
(Lei 5.540/68) quanto a do ensino de 1" e 2" graus (Lei 5.692/71) — sofreram
influéncia importante desses estudos econdmicos conceitualmente referenciados na
teoria do capital humano. Em particular, a orientagéo tecnicista e funcionalista se
fez presente no desenvolvimento das institui¢bes de educacdo técnico-profissional
(escolas técnicas industriais) e nos programas de treinamento e preparacdo de méo-
de-obra especializada e semi-especializada conduzidos pelo sistema de formagdo

profissional (Sistema “S”) e pelas empresas.

No entanto, ainda na década de 1970, comegam a surgir criticas a teoria do
capital humano. Samuel BOWLES e Herbert GINTIS, a partir de uma perspectiva
marxista, consideram a idéia de que a inversdo em capital humano como fonte de
mobilidade social individual € de desenvolvimento econdmico constitui um intento
ideologico que busca evadir da analise o conceito de classes sociais € se situa no
campo do individualismo, tendo como referéncia a teoria do equilibrio geral. Os

autores concluem que

A teoria do capital humano, como de resto toda a economia neoclassica,
localiza em ultima instincia as fontes da felicidade e da desgraga humana na
interagdo da natureza humana (preferéncias e ‘habilidades’) com a natureza
mesma (tecnologia e recursos). Este marco de referéncia proporciona uma
elegante apologia quase a qualquer modelo de opressdo ou desigualdade (sob
o capitalismo, socialismo de Estado o qualquer outro sistema), pois em
tiltima instincia atribui que os males sociais ou pessoais sdo causados por
deficiéncias dos individuos ou pelos inevitdveis requisitos técnicos da
produgio. Proporciona, em suma, uma boa ideologia para a defesa do status
quo. No entanto, é uma teoria deficiente para entender o funcionamento da
economia capitalista ou o caminho em diregéo a uma ordem econémica que
mais conduza a felicidade humana (BOWLES e GINTIS, 1983, p. 206).
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Em sintese, na elabora¢do da teoria do capital humano, o trabalho se
converte em capital € os trabalhadores em capitalistas. Os condicionantes das
relagBes sociais trabalho e educagfo sdo elididos e estas sdo levadas ao terreno da

suposta decisdo independente e autdnoma dos individuos.

Conforme a critica de ENGUITA (1990), a teoria do capital humano
considera que o lugar ocupado por cada um na estrutura ocupacional corresponde a
suas qualificagdes e habilidades adquiridas, que por sua vez se relacionam a suas
capacidades inatas, seu esforgo pessoal, sua disposi¢do para investir em si mesmo.
No campo da andlise educacional, este é o enfoque funcionalista ou técnico-
funcionalista da educacdo, que estabelece a seguinte cadeia de relagGes de causa e
efeito: “progresso cientifico ¢ tecnologico => complexificagdo do processo de
trabalho = suprimento educacional e formativo dos trabalhadores = elevagdo da

produtividade do trabalho = elevagdo da renda dos trabalhadores”.

Dessa maneira, a teoria do capital humano intentaria oferecer, antes de tudo,
uma suposta justificativa “cientifica” para as desigualdades sociais. Para aqueles
que estio em boa situagdo financeira é reconfortante, e também util como defesa
contra propostas de redistribui¢io mais igualitaria, o argumento que atribui sua
renda mais elevada a produtividade marginal de sua pessoa (valores inatos) e de
seus bens (a qualificagdo adquirida). Oferece, ainda, aqueles de menor renda, um
caminho “exemplar”. Cada um pode, individualmente, fazer o investimento em si

proprio. Tudo é uma questdo de escolha.

Contudo, a teoria ndo explica por que uns individuos investem em capital
humano e outros nio. A unica explicacdo seria o indice de impaciéﬁcia, ou
preferéncia temporal, inato a cada individuo e que, portanto, escaparia do campo da
analise econdmica. Os pobres e desempregados, por esta teoria, assim 0 sd0 por seu
inadequado nivel de capital humano, situagdo que resulta de sua natureza, gosto €

escolha.

Os pressupostos da teoria do capital humano logo se revelaram

inconsistentes e insuficientes, tanto na andlise tedrica mais acurada, quanto nas
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experiéncias empiricas. Segundo a teoria, “os aumentos de renda da méo-de-obra
dependem basicamente de que se amplie sua produtividade” (SCHULTZ, 1985,
p. 101). Entretanto, a profunda assimetria verificada na oferta de trabalho e no valor
dos salarios, tanto em ﬁmbito nacional quanto internacional, evidenciou a
impossibilidade de estabelecer-se a suposta correlagdo positiva entre estas variaveis

e a inversdo em capital humano.

Um caso classico é a analise das diferencas de condigdes de trabalho € de
remuneracdo dos trabalhadores das grandes empresas multinacionais entre as
unidades situadas nos pafses centrais e as filiais situadas nos paises periféricos.
Entre plantas industriais semelhantes ¢ possivel admitir diferencas de produtividade
de trabalhadores de cargos homoélogos, no entanto, em hipétese alguma € razoavel
supor que tais diferencas atinjam grandezas da ordem de 10 vezes superiores, como
sdo os saldrios de metalirgicos da Volkswagem na Alemanha, comparados aos seus

homologos nas filiais mexicanas e brasileiras.

De acordo com CHOMSKY, a teoria do capital humano, produzida no
ambito do referencial econdmico neocléassico, pressupde a existéncia de relagGes
econdmico-produtivas equivalentes 4 situagio de concorréncia perfeita. No entanto,
para que tal situagdo se verificasse de fato seria necessirio que: a) o homo
oeconomicus dispusesse de toda a informagao sobre as relégc”)es de mercado, ou seja,
nivel de oferta, nivel de demanda, diversidade de produtos, dos concorrentes, dos
meios de intercdmbio etc; b) a retribuigdo (salario) se regesse unicamente pela
vari4vel rendimento produtivo do sujeito econdmico (trabalhador), desconsiderando
variaveis macroecondmicas como a origem social, as relagdes de dependéncia face
ao empresariado € os interesses ndo econdmicos que costumam influir no processo
de produgio; ¢) o mercado possuisse estrutura atomista, isto €, que nenhum agente
fosse capaz de impor aos demais suas condigdes de prego, volume de produgdo etc;
d) fosse garantida mobilidade ilimitada e sem restri¢Ges aos fatores de produgio,
sobretudo a for¢a de trabalho; €) ocorresse 0 mesmo grau de sindicalizacdo e/ou

organizagio coletiva que garantisse equilibrio na correlagdo de forca entre
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trabathadores e capitalistas; f) houvesse Estado de Direito que garantisse, na pratica,
os direitos coletivos, sobretudo direitos dos trabalhadores & greve, dignas condi¢es
de trabalho etc; g) por fim, que houvesse 0 mesmo grau de acesso ou protecionismo
de todos os Estados nacionais no sistema econémico mundial (CHOMSKY,

1999, p. 137).

No entanto, ¢ facil perceber que a realidade do sistema econémico mundial,
determinado pela assimetria entre Estados centrais e periféricos, pelo dominio
mono-polar da poténcia hegemonica norte-americana, pelas grandes corporagdes
transnacionais e pelo poder do capital financeiro, se distancia em muito destas
condigdes. Admitir a existéncia do capitalismo de concorréncia perfeita nas
condigdes atuais é o mesmo que submeter a andlise das relagdes sociais de produgdo
a abstraciio (neo)liberal do “livre mercado” como ente natural e perpétuo ou a uma
espécie de platonismo académico economicista. Portanto, o pressuposto de que a
inversio em capital humano determinaria positivamente a mobilidade social ¢ o
crescimento econdmico, em particular, a explicagdo de que a insuficiéncia da
primeira tornar-se-ia causa da escassez das segundas nos paises em
desenvolvimento, revela-se inconsistente do ponto de vista tedrico, € no minimo néo
suficiente, do ponto de vista empirico,* como fator preponderante ou mono-causal
explicativo do desenvolvimento, ou melhor, de sua auséncia, levando-se em conta a
permanéncia e, inclusive, o agravamento da condigdo periférica dos paises do

hemisfério sul.

E necessario, portanto, observar as condi¢bes histéricas que demandam e
produzem a teoria do capital humano no desenvolvimento do modo de producéo
capitalista. Nesse caso, conforme FRIGOTTO, a teoria seria resultante das proprias

contradigdes e crises do capitalismo em sua fase monopolista contemporanea:

4 SINGH (1994), com base em estudos sobre a relagéo entre educagdo, qualificages e crescimento
econdmico em paises do hemisfério sul, destaca que ainda que a relagio entre estas variaveis seja, em
geral, positiva, estd muito distante de ser linear. Observa que nenhum dos estudos analisados sobre o
fracasso econdmico dos paises da América Latina nos anos de 1980 atribuiu & insuficiéncias
educacionais da populagio o motivo da auséncia de crescimento econémico no periodo analisado

(SINGH, 1994, p.198).
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A teoria do capital humano — posta como uma especificidade das teorias de
desenvolvimento ¢ uma teoria da educagdo — constitui-se ti0 somente na
forma burguesa de conceber o desenvolvimento ¢ a educagdo, reflexo da
forma a-histérica de conceber a realidade no seu conjunto (FRIGOTTO,
1993, p. 216).

Nesse aspecto, concordamos com FRIGOTTO quando considera que por
detras de sua aparéncia cientifica e funcionalidade técnica, a teoria do capital
humano cumpre fungdes politicas e ideologicas de manutengdo e recomposi¢do do
sistema. No plano macro-econdmico, ou da competicdo intercapitalista, a teoria
assume que as desigualdades entre pajses seriam resultantes de aspectos
conjunturais, superaveis mediante o desenvolvimento de fatores de produgéo, dentre
eles a inversdo em estoque de capital humano. A transi¢do da condicdo de pais
subdesenvolvido para desenvolvido poderia ser obtida no decurso do tempo,
mediante o uso racional e adequado dos fatores de produgdo. Dessa forma, a teoria
elide os fatores estruturais, ou seja, orgdnicos ao funcionamento do capitalismo,
como as relagdes de poder, dominagdo, e forga que condicionam a situagéo das

economias centrais e periféricas no sistema econdmico mundial (id., ib., p. 219).

No plano da anilise das formages sociais capitalistas, a teoria pressupde
que desigualdades regionais, concentragdo e centralizagdo do capital seriam
decorrentes de desequilibrios determinados dos fatores de produgfo. Admite que as
capacidades — adquiridas ou inatas — € o seu uso racional produzem as diferencas
entre os estratos sécio-econdmicos. No entanto, ainda segundo a formulag&o tedrica,
tais desigualdades sociais seriam elimindveis, também no decurso do tempo, desde
que ocorresse o esforgo de inversio no desenvolvimento das capacidades —
qualificagdo do capital humano, modernizagdo etc. Dessa maneira, o conceito de
classe social e as relages de poder e propriedade especificos do modo de produgéo

capitalista sio retirados do campo da andlise da teoria do capital humano

(@id., ib., p.220).

Assim, produzida no contexto histérico do final dos anos de 1950, na

atmosfera geopolitica da “guerra fria”, no 4mbito de atuagdo do modelo de Estado
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intervencionista e em uma fase de expans3o da economia capitalista, a teoria do
capital humano atendeu a determinagdes e necessidades histdricas mais gerais do

sistema capitalista e, dentro destas, as mais especificas no campo educacional.
Conforme FRIGOTTO,

O conceito de capital humano, que enquanto especificidade das teorias
neocapitalistas de desenvolvimento nio apenas evade a natureza do
intervencionismo imperialista e da dominagdo de classe, mas a reforga, tende
enquanto uma concepgdo que reduz a prética educativa a um fator técnico de
produgdo, a direcionar a organizagdo da escola e outros programas
educativos, de acordo com as necessidades e interesses do capital em sua
fase de acumulagdo ampliada. Entretanto, 4 medida que a pratica educativa
escolar ou ndo-escolar nio é por natureza capitalista e se efetiva no bojo de
relagGes sociais e de interesses antagdnicos, essa fungdo néo se efetiva sem
contradi¢®es (id., ib., p. 221).

No entanto, o contexto que se apresenta ao final dos anos de 1980, com a
economia politica da globalizagdo, o modelo neoliberal de intervengéo estatal e a
dominancia do capital financeiro, recolocam novas necessidades materiais, politicas
e ideolégicas ao funcionamento e preservagdo da ordem mundial capitalista. E nesse
contexto que se insere a atuagdio dos organismos internacionais no sentido de

promover uma atualiza¢io da teoria do capital humano.

A atualizagdo do discurso e das politicas educacionais: a nova
roupagem da teoria do capital humano

Em texto produzido sob os auspicios do Banco Mundial,
PSACHAROPOULOS ¢ WOODHALL (1987) observam que seria necessario
superar a falta de comunicagdo que se estabelecera entre educadores e
economistas.?’ Propbem, entdo, uma “discussdo racional” das politicas educativas

de modo a determinar-se as prioridades de investimentos dos fundos publicos

47 «Os educadores consideram miopes aos economistas que ndo reconhecem o valor do rendimento que
lograriam os alunos com melhores métodos que poderiam ser adotados caso se dispusesse dos
recursos necessarios para os financiar. Os economistas, por sua vez, consideram obtusos aos
educadores que ndo compreendem que existam outros métodos opcionais muito mais baratos cujos
rendimentos académicos sdo ligeiramente inferiores” (PSACHAROPOULOS & WOODHALL,
1987, p. 11).
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visando lograr melhores resultados quanto a redugo da pobreza e & superagéo do
subdesenvolvimento. Relatam que, no periodo anterior (inicio dos anos de 1960 até
a década de 80), os financiamentos do Banco ao setor educacional se destinaram
principalmente a programas de engenharia, educagdio técnica e profissional €
construgdo da rede fisica. Observam que, de acordo com as necessidades atuais, o
Banco reorientaria sua atuagdo para atender novas diretrizes que se concentrariam
na educagdo basica, promogdo da eqiiidade, elevagdo da produtividade, eficiéncia
interna e melhoria de qualidade dos sistemas educativos € assisténcia institucional.
Estas observagdes serio contempladas nas prioridades e estratégias para ©

financiamento de projetos educacionais nos paises em desenvolvimento:

As importantes mudangas ocorridas nas economias € nos mercados de
trabalho colocam em destaque a relagdo sinérgica que existe entre a politica
macroecondmica, a inversio em ativos fisicos e em capital humano [...]
sendo a educagio fundamental para lograr um desenvolvimento sustentével e
a longo prazo e para reduzir a pobreza (BANCO MUNDIAL, 1995, p. iv).

Em direcdo semelhante, a CEPAL observa que as estratégias de politicas
educacionais e de desenvolvimento anteriores haviam priorizado a inversdo em
estruturas fisicas e na transferéncia de tecnologias exdgenas, destacando que a teoria
neoclassica tradicional superestimara o fator capital fisico em detrimento do fator
capital humano. Considera que esta fase estava superada e indica a necessidade de
“incorporagio de um novo modelo de acumulag@o de capital humano” baseado na

“produggio endégena de conhecimento” como “motor de crescimento comum”.

A incorporagio dos novos modelos de acumulagdo de capital humano
permite eliminar o carater exogeno do progresso técnico e conceber uma
explicagio do crescimento na qual este nio se detém a longo prazo e
depende de forgas internas em relagdo ao sistema econdmico, o que abre a
possibilidade de discutirem-se politicas econdmicas de educagdo,
treinamento e tecnologia sob uma perspectiva analitica com fortes potencias
quantitativos (CEPAL, 1995, p. 155).
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Desse modo, os diagndsticos do Banco Mundial ¢ CEPAL apresentam
explicagbes semelhantes para o subdesenvolvimento e pobreza — caréncias
“endégenas” dos paises subdesenvolvidos e, decerto, também dos pobres! Trata-se,
‘segundo, as organizagdes internacionais de adotar como prioridade um “novo
fisico ou as relagGes de producédo, de intercAmbio e de hegemonia na economia
nacional e internacional — assume o papel de “motor” determinante na conquista de
“desenvolvimento sustentavel de longo prazo e na redugio da pobreza”. Esta € a

nova roupagem, a atualizag@o da teoria do capital humano.

Em sintese, nossa analise sobre o contetido dos dois documentos do Banco
Mundial e CEPAL conclui que a atualizagio e re-significagdo da teoria do capital
humano opera mediante quatro elementos caracteristicos inter-relacionados: a
estratégia de subjetivacdo, o desvio interpretativo da realidade, o reducionismo

conceitual e 0 mecanicismo econémico.

A estratégia de subjetivagdo

Denominamos subjetiVag:ﬁo ao intento de transformar um dado da realidade
— determinado pelas media¢Oes que permeiam esta realidade — em determinagio ou
ato da vontade de um individuo ou mesmo de uma nagdo. Nisso consiste a
explicagio endogena oferecida pelos organismos internacionais. Dessa forma,
nagdes seriam subdesenvolvidas e ndo competitivas no contexto mundial porque
ndo empreenderam uma politica “correta” de investimento para o pleno
desenvolvimento de seus recursos, em particular, os recursos humanos. Individuos
seriam pobres porque nfo investiram em si mesmos, em sua educag@o — igualada a

recurso de produgéo, ou seja capital humano — que poderia levé-los & riqueza.

Assim, a estratégia de subjetivagdo funciona como uma abstragdo que

desconsidera as determinagBes histéricas e sociais, o colonialismo, o imperialismo
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como caracteristica do modelo de desenvolvimento desigual e combinado especifico
do capitalismo, a assimetria entre economias centrais e periféricas na economia
politica da globalizagdo, ou seja, as proprias relagSes sociais de produgdo da

existéncia que caracterizam a sociedade de classes.

O desvio interpretativo da realidade

O carater eminentemente politico e ideologico da teoria do capital humano
— proporcionar um desvio interpretativo da realidade — segue presente em sua
- atualizagfo. Em sua critica a teoria do capital humano FRIGOTTO (1993) destacava

que esta, ao metamorfosear a educagdo em capital, oferecia um desvio a realidade:

Por que, a partir de um dado momento, a educagdo ¢ trasvestida com a
mesma natureza do capital — ‘capital humano’? Qual o processo dessa
metamorfose? E por que justamente a ‘socializagio desse capital’, € néo do
capital social — os meios e instrumentos de produg&o — seria 0 meio pelo qual
os ‘subdesenvolvidos’ ou assalariados atingiriam a prometida igualdade ou
diminui¢do da desigualdade social? (FRIGOTTO, 1993, p. 12).

Assim, uma vez que as desigualdades sociais ndo se originam na escola,
tampouco poderdo ter no processo de escolarizagdo a sua solugo, embora tal
afirmacgdo ndo implique demérito & escola. Trata-se, contudo, de ir as causas da
questio, ou seja, as fontes das desigualdades sociais que, nas sociedades
capitalistas, se localizam nas relagdes de poder e propriedade, na contradig¢io entre

capital e trabalho (F ERNANDEZ ENGUITA, 1989).

O desvio interpretativo consiste, assim, em fazer confundir a realidade com
o desejo. O pressuposto de que as desigualdades sociais podem ser eliminadas pela
educagio apoia-se no mito redentor da mudanga social, no qual a educagéo atuaria
em trés planos: no plano econdémico, o conhecimento seria o fator primordial da
produgio e para obté-la o processo educacional seria o investimento de

rentabilidade mais elevada; no plano politico, a educagdo — promotora da cidadania
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— seria a base do funcionamento da democracia representativa; no plano social, a
eqiiidade educacional resultaria em justica distributiva e mobilidade social

(LERENA ALESON, 1986, p. 28).

A disjuntiva educaggo e sociedade ou, mais precisamente, a impossibilidade
onde a reforma educativa é apresentada como a salvagio: até ontem a educag8o néo
cumpriu suas fungdes reais, porém a partir de agora — com a reforma — sera possivel
corrigir as deficiéncias dos sistemas educacionais. Apresentam-se, assim, nos
diagnosticos dos organismos internacionais, as prescri¢des de eficiéncia e eficécia,
sobretudo, na utilizagdo dos recursos publicos orientados pela otimiza¢do dos

resultados.

Visto que os “limitados” recursos piblicos deverdo ser aplicados conforme
os parametros econdmicos da relacdo custo-beneficio a acdo estatal deve se
direcionar, de acordo com Banco Mundial e CEPAL, por politicas diferengadas.
Para a grande maioria da populagéo, € necessério tdo-somente garantir-lhe acesso
aos codigos culturais da modernidade,*® isto &, os niveis primarios de escolarizagéo,
a partir dos quais cada um realiza o seu potencial. A inversdo publica nos niveis
secundarios e superiores de educagdo ndo deve se orientar pelos critérios de
universalizacdo do direito, mais sobretudo pelo do mérito ou pelo da
competitividade. Nesse caso, o acesso que cada um poderia ter a estes niveis
educacionais e o incremento de sua competitividade individual seriam resultantes da

premiagdo por seu esforgo de inversdo em seu proprio capital humano.

Ao ressaltar a importincia da aplicagdo da andlise econémica de custo-
beneficio as politicas educacionais, a teoria do capital humano considera que a

inversdo em capital humano mediante processo de escolarizagdo formal basica,

8 «“Toda a populagdo deve estar capacitada para manejar os c6digos culturais da modernidade, ou seja,
o conjunto de conhecimentos e habilidades necessarias para participar da vida piiblica e desenvolver-se
produtivamente na sociedade atual. ... Essas capacidades sio as necessdrias para o manejo das
operagdes aritméticas basicas: leitura e compreensdo de um texto, comunicagdo escrita, observagao,
descri¢do e andlise critica do meio, recepgdo € interpretagdo de mensagens dos meios de comunicagio
modernos, participago na formulagio e execucio de trabalhos em grupo” (CEPAL, 1995, p. 249).
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conduzido pelo Estado, seria o garantidor das condig¢des iniciais de “igualdade de
oportunidades”, a partir do qual cada individuo disporia de uma base necessaria ao
pleno desenvolvimento de suas aptiddes e capacidades.49 Assim, a garantia de “um
nivel de eficiéncia 6timo” no processo de escolarizagdo “contribuird mais para a
causa da eqiiidade [social] que qualquer reforma [educacional]” (SCHULTZ, 1985,
p. 86). Tratar-se-ia, portanto, de fazer as escolhas adequadas — onde, como e em que

investir — de modo a garantir niveis de retorno satisfatorios.

O reducionismo conceitual

O terceiro elemento caracteristico da teoria do capital humano e de sua
atualizagio ¢é o reducionismo conceitual. Ele se estabelece mediante a submissdo da
educacdo 4 logica capitalista da racionalidade e objetividade. Pelo reducionismo, o
cariter de relagdo social da educagdo é transfigurado e assume a caracteristica de
um fator de produgdo, sendo o ato educativo reduzido a uma relacdo técnica,
utilitarista, funcional, instrumental. No entanto, o reducionismo conceitual ndo se
aplica tio-somente a educag@io. Como caracteristica do pensamento econdmico
neoclassico, as relagdes sociais sdo reduzidas a condi¢do de fator técnico da
produgdo, isto &, sdo consideradas varidveis econdmicas e tratadas sob o ponto de
vista da anilise racional de modo a obter-se de cada uma delas — concebidas
individualmente — sua maxima utilidade. Assim, o capital ¢ transfigurado em
recurso da produgio, o trabalho perde sua dimenséo social e histdrica e € reduzido a
relagdo técnica ser humano / conhecimento / mdquina. O ser humano € concebido
como homo oeconomicus ¢ as classes sociais passam a ser grupos ou extratos socio-
econdmicos (FRIGOTTO, 1993, p.217). Em sintese, as operagdes de “tecnificagdo”,
“jsolamento” e “otimizacio” das relagdes sociais s3o caracteristicas do

reducionismo conceitual operado pela teoria do capital humano.

4 E clara a limitagio dessa abstragdo liberal. “O sistema educativo parece ser um mecanismo
perfeitamente neutro, no entanto, por tras da aparéncia de igualdade formal é facil detectar uma ampla
série de dispositivos que conduzem a uma diferenciagfo institucional e aberta ou capilar e encoberta”.
E conhecida a origem social do “fracasso” ou “evasdo”, que caracterizam a forma “piramidal” do
sistema escolar: “Na base entram todos, porém ao longo do processo escolar vio sendo objeto de
sucessivas selecBes que fazem com que, aos niveis mais altos, chegue somente uma minoria: s3o
muitos os chamados, porém poucos os eleitos” (FERNANDEZ ENGUITA, 1990, p. 47).
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O economicismo mecanicista

Por fim, o economicismo mecanicista constitui uma quarta caracteristica,
que se configura pela interligagdo dos diversos fatores técnicos da producdo, em

cadeia linear, por relagdo mecénica de causa e efeito.

Por esta logica linear, representada esquematicamente pela Figura 1,
CEPAL e Banco Mundial “explicam” o caminho a ser trilhado para a conquista do

desenvolvimento nacional e superag@o da pobreza.

FIGURA 1. Cadeia linear do desenvolvimento e elevagdo do nivel de vida
conforme a teoria do capital humano

Capacidades Capital Producao Incorporacéao
inatas humano endoégena de de progresso
conhecimento técnico
Capacidades ¢
adquiridas Desenvolv. Competitividade Elevagio da
econémico internacional produtividade
do trabalho

!

Melhores Elevacao do
empregos e _> nivel de vida

salarios

Fonte: elaboracao prépria.

Estas quatro caracteristicas — estratégia de subjetivagdo, desvio
interpretativo da realidade, reducionismo conceitual ¢ mecanicismo econdmico —
presentes nos pressupostos tedricos das propostas da CEPAL e Banco Mundial, a

rigor, néio constituem novidade em relago a formulagSes anteriores destes mesmos
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organismos internacionais. A teoria do capital humano, formulada sob estes
MeSmos pressupostos, constituira-se, ainda no final da década de 50 e inicio dos
anos 60, como expressdo das necessidades do capital em sua fase monopolista e do
Estado intervencionista. Além de sua atualizagdo, a novidade presente nos
diagnosticos em analise é que neles se insere um novo elemento: a diretriz
educacional da “politica de eqiiidade” baseada nos conceitos de “habilidades ¢
competéncias”. Este elemento seria expressdo das necessidades do capital na

economia politica da globalizagdo e do modelo neoliberal do Estado?

Pela andlise até aqui realizada, verificamos que a atualizagdo mantém a
centralidade da educagio — em nivel macro e micro-econémico —, somente que
agora matizada por dois novos argumentos: a mudanca do papel do Estado € a

incorporagdo do conhecimento & produgéo.

No que se refere ao papel do Estado, argumenta-se que a limitagdo dos
fundos piiblicos ¢ a liberdade de mercado exigem uma redefinicdo de seu ambito de
atuacdo. No campo educacional recomenda-se a prioridade da agdo estatal as séries
iniciais da educagdo basica, mediante politicas baseadas na eqiiidade. Para além dos
niveis iniciais, os individuos deverdo ser os proprios responsaveis pelo

financiamento de sua escolarizagio e desenvolvimento de seu “capital humano”.

Com relagdo a crescente incorpora¢do do conhecimento & produgdo, a qual
muitos se referem como uma revolugio cientifica tecnoldgica que determinaria uma
nova organizagdo social da produgdo, o argumento € que as transformagdes radicais
e ininterruptas demandariam um processo de qualificagdo e desenvolvimento
continuo de habilidades e competéncias, pelo qual os trabalhadores seriam os
responsiveis por conquistar € garantir cotidianamente a sua condicdo de
empregabilidade. Assim, a inversdo na qualifica¢do, na valorizagdo de seu “capital

humano” tornar-se-ia um imperativo de sobrevivéncia para os trabalhadores.
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A politica de eqiiidade

A politica de egiiidade tem ocupado posi¢do central em propostas de
diferentes origens e de modo cada vez mais freqiiente. O conceito de egiidade ¢

apresentado na maioria das vezes — revestido de um carater democrdtico e de justica

social’®® — como condi¢do fundamental para o alcance da cidadania e do

desenvolvimento sustentavel.

A eqiiidade é um conceito axiomatico para o neoliberalismo. E importante
ressaltar que o conceito se relaciona ao campo das oportunidades, nZo
necessariamente a efetivacdo de direitos e conquistas. No idedrio liberal, o
individuo ¢, em ultima instincia, o responséavel pelo sucesso ou insucesso de suas
escolhas e a efetivagdo das mesmas se situa no campo das responsabilidades
individuais. O conceito, todavia, nio é novo. Pelo contrério, sua elaboragdo estd
vinculada ao papel de legitimagdo e de hierarquizagdo social desempenhados pela

institui¢io educacional na organizagio societdria capitalista:

Para a escola, a diferenciagio social que existe extramuros € uma
diferenciagio artificial, falsa, injusta e, ademais, a fonte das discérdias civis.
A escola estaria chamada a pulverizar essas falsas, injustas e perigosas
desigualdades e a fazer reconhecer e a fazer impor a tnica desigualdade e
hierarquias verdadeiras, legitimas, auténticas, isto €, as de mérito, as de
aptiddo, as de vocag#o, as de capacidade. Dentro de sua organizagdo interna,
e conseqiientemente com este principio, a escola ofereceria o raro espetaculo
de tratar a todos por igual. Nobres e plebeus, ricos e pobres, grandes e
pequenos, a todos se lhes aplica a mesma medida, hierarquizando-os por
suas conquistas, pelo que fazem, pelo que sdo. Posto que o sistema de ensino
se apresenta como uma escala Unica, continua e progressiva, o ponto
alcangado na mesma por cada um corresponderia & medida ou valor que cada
um possui. A mais estudos correspondem mais saber, mais razdo, mais
mérito, mais direito, mais autoridade (LERENA ALESON, 1986, p. 26).

0 Estas categorias estio presas aos aspectos formais que caracterizam a formulagdo liberal de
democracia e de justi¢a.
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No entanto, veremos como a politica de eqilidade vai servir a diversas
intengdes — ndo declaradas —, sobretudo quando utilizada como politica econémica e

associada a uma visdo particular e reducionista do conceito de competéncias.

A diretriz de eqiiidade na politica educacional: a tese anunciada

A politica de eqiiidade, como estratégia central para a erradicacdo das
ineficiéncias dos sistemas educacionais e vetor importante para a reducdo das
desigualdades sociais nos paises de baixa e média renda, deve ser, na concepgéo do
Banco Mundial e da CEPAL, o elemento norteador das politicas publicas em geral
e, em particular, das politicas educacionais. Em suas avaliagGes dos sistemas
educacionais dos paises em desenvolvimento, principalmente em relagéo aos da
América Latina e Caribe, apontam duas razdes para a “baixa eficiéncia™: sistemas

educacionais excessivamente burocraticos e pouco eqiiitativos.

A CEPAL afirma que o desenvolvimento dos sistemas educacionais na
América Latina e Caribe gerou resultados ndo-eqiiitativos no que se refere a
distribui¢do de seus beneficios e que a expansdo crescente da oferta deu-se em

detrimento de baixos indices de qualidade.

Ao conduzir a expansio educacional, o Estado ndo atribuiu pricridade as
metas qualitativas ¢ de eqiiidade, o que prejudica os estabelecimentos que
atendem a criangas e jovens dos estratos de menor renda. Esta a origem da
evolugdo heterogénea dos diferentes niveis de ensino, que resultou numa
verdadeira “divisdo social do trabalho escolar” entre estabelecimentos dos
setores piiblico e privado, terminando por configurar circuitos escolares que
atendem hierarquicamente aos diversos grupos sociais, conforme o seu
capital social e nivel de renda (CEPAL, 1995, p. 73).

Nio podemos discordar da primeira parte desta avaliagdo. No entanto,
entendemos que sua razio nio estd em um suposto equivoco da politica publica,
mas no proprio carater de classe do Estado e nas relagSes sociais capitalistas. Por

outro lado, cabe questionar se as politicas ora propostas pela CEPAL encaminham
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no sentido de superar a chamada “divis&o social do trabalho escolar” ou de manté-la

conformada em niveis “aceitaveis”.

A avaliagio do Banco Mundial ¢ semelhante:

O gasto publico em educacdo costuma ser ineficiente e também ndo
eqiiitativo. [...] ¢ ineficiente quando estd mal distribuido entre os subsetores
de educagio e dentro destes; nio é eqiiitativo quando os que tém condigSes
para o estudo ndo podem matricular-se nas instituicSes de ensino devido a
falta de oportunidades educacionais ou devido a que ndo podem pagar
(BANCO MUNDIAL, 1995, p.xviii).

A partir desses diagnésticos, tendo como instrumental te6rico-metodoldgico
a analise econdmica neoclassica e, como referéncia pratica a logica empresarial —
mercadoldgica e privatista —, a CEPAL e o Banco Mundial apresentam propostas
voltadas para a busca de maior eqiidade. Estas podem ser sintetizadas em duas
diretrizes principais: a) reforma institucional, orientada pelos principios de
autonomia e descentralizacdo, visando quebrar os “entraves corporativos e
burocréaticos” que seriam, em grande parte, os responsaveis pela baixa eqiiidade dos
sistemas educacionais; b) Focalizagdo da inversdo publica na educagdo basica,
prioritariamente, por ser esta a esfera de maior taxa de rentabilidade social —
calculada pela relagdo custo-beneficio — e também, por ser este o nivel que atende
aos mais pobres, proporcionando-lhes o acesso aos cédigos culturais da

modernidade.

A intencdo da proposta € clara: fazer a andlise técnica e suas conseqiiéncias
coincidir com as aspiragdes de desenvolvimento e justica social. Dessa forma,
elevar a eqiiidade dos sistemas educacionais seria, a um sé tempo, veiculo de
eficiéncia administrativa na gestdo dos recursos publicos e mecanismo de eficacia
na politica social, constituindo-se em elemento central para a conquista da
competitividade, do desenvolvimento, da cidadania e da redugdo das desigualdades

sociais, posto que a elevagdo do capital humano, proporcionada aos mais pobres
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pela obtengdo da escolarizagdo basica, traria, em conseqiiéncia, a elevacio da

produtividade do trabalho e da renda desta camada populacional.

Porém, subjacente a essa logica de aparéncia democratizante reside um
projeto essencialmente conservador, vinculado aos interesses internacionais desta
fase do capital. Esta orientago ir4 servir aos objetivos das elites nacionais na busca
e obten¢do do consenso em torno das reformas institucionais ¢ na consolidagéo e

manutengdo de seu projeto de hegemonia.

A egiiidade como mantenedora do “status quo” e em oposi¢do a
igualdade

Diz a CEPAL que

Freqiientemente, no passado, perseguiu-se o objetivo estratégico da
cidadania, sob a diretriz da politica da igualdade e tendo a integragdo
nacional como motivagio do esquema nacional. ... [no entanto,] .. A
constatagdo de que tais pardmetros tém sido insuficientes levou a inclusdo de
um novo objetivo — o da competitividade — de uma diretriz politica adicional
— o desempenho — e da descentralizagdo enquanto componente do esquema
institucional (CEPAL, 1995, p. 9, sem grifos no original).

Isso requer a formulagdo de uma politica ampla que consiga dar certa
coordenagdo a estes elementos de referéncia. Assim, a estratégia politica proposta
“articula-se tendo por base os objetivos de cidadania e competitividade, inspira-se em
diretrizes politicas de eqiiidade e desempenho, e instrumentalmente realiza-se pela

reforma institucional, a descentralizagdo e a integragéo nacional” (id., ib., p. 9).

A CEPAL reconhece que ocorrem “[...] tensdes inevitaveis entre cidadania e
competitividade, igualdade e desempenho e integragdo e descentralizagio, porém
busca explorar as relagdes de complementaridade, também inegéveis, entre esses
conceitos.” (id., ib., p. 9). Ora, em verdade, ndo se trata de complementaridade. As

relagGes que se estabelecem sdo, pois, de antagonismo, o que temos aqui sdo duas
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l6gicas opostas: enquanto a eqiiidade prende-se a racionalidade da economia e da
oportunidade do individuo, a liberdade prende-se a ética e & universalidade do

coletivo; uma toma como referéncia o individual, a outra, o ser social.

Esta citagdo, embora longa, é elucidativa no sentido de precisar a oposi¢do

entre os conceitos de eqiiidade e igualdade:

Eqiiidade é uma palavra que vem ganhando um espago cada vez mais
importante nos discursos dos politicos € tecnocratas neoliberais, bem como
nos documentos e recomendagdes dos organismos internacionais, entre eles
o Banco Mundial ¢ o FMI. Vale destacar que “eqiiidade” costuma se
contrapor, na terminologia neoliberal, a “igualdade”. Milton FRIEDMAN
enfatiza de forma clara esta diferenga em seu livro fundamental, Liberdade
de Escolher (1980). O conceito de eqiiidade articula-se assim com um
conceito de justica que reconhece a necessidade de respeitar, e inclusive
promover, as diferengas naturais existentes entre as pessoas (HONDERICH,
1993). Justo é o sistema social onde tais diferencas sdo respeitadas contra
toda pretensdo arbitraria (politica) por garantir uma suposta igualdade.
Eqiiidade e igualdade contrapdem-se, sendo a primeira uma nogéo que
promove as diferengas produtivas entre os individuos, enquanto que a
segunda tende a reproduzir um critério homogeneizador de carater artificial,
a servico de interesses coletivos que negam as diferengas mencionadas e,
conseqiientemente, a propria individualidade das pessoas (GENTILI,
1996, p. 43).

Portanto, as politicas sociais dos Estados neoliberais substituem a
universalizacio do direito, ou seja, a igualdade, pela eqiiidade e isso significa nada
mais que a capitulagdo ante o status quo. Para CHOMSKY, o carater ideolégico da
politica de eqiiidade resulta claro & primeira vista, porque “uma politica que se
limita a proporcionar uma igualdade formal de oportunidades, renuncia
deliberadamente a combater de maneira ativa a desigualdade real” (CHOMSKY,

1999, p. 153).
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A egqiiidade como politica redutora de direitos

O Banco Mundial afirma que

Ainda que o gasto piblico em educagdo primaria geralmente favoreca aos
pobres, o total do gasto piiblico em educagdo costuma favorecer aos ricos. O
gasto total normalmente tende a prejudicar aos pobres devido aos fortes
subsidios destinados ao ensino secundério de segundo ciclo” e a educagdo
superior, onde geralmente existe um nimero desproporcionalmente baixo de
alunos provenientes de familias pobres. Existe uma visivel falta de eqiiidade
no gasto puablico na educagdo superior porque o subsidio por aluno ¢ mais
alto que nos demais niveis, e porque neste nivel os estudantes s3o oriundos,
em sua grande maioria, de familias ricas (BANCO MUNDIAL,
1995, p. Xix).

A partir dessas considerag3es, propde que o gasto ptblico seja focalizado na
educacdo basica, a maior parte dele, exclusivamente, nas quatro séries iniciais. Os
outros niveis deverfio, via autonomia e descentralizagdo, buscar fontes alternativas

de financiamento.

A cobranga de mensalidades escolares, recomenda o Banco Mundial, ¢ uma
diretriz a ser perseguida em todos os niveis. Nos niveis inferiores da educacgao
fundamental esta cobranga, embora desejavel, ¢ dificultada, pois ha uma dificuldade
administrativa da implantacio e gestdo de um sistema de bolsas neste nivel. No
entanto, no ensino médio e no ensino superior € plenamente justificavel que todos
os que freqiientem escolas publicas paguem mensalidades. Aos carentes, serdo
concedidas bolsas, ou empréstimos ao portador, recambidveis conforme as regras do
sistema financeiro ou, de acordo, com as possibilidades da nagéo, por linhas de

financiamentos a juros especiais (id., ib., p. xx).

Portanto, trata-se da substituigio da concepg¢do de educacdo publica e
gratuita em todos os niveis, como direito de todos e dever do Estado, por uma nova
concepgio de educagdo como servigo disponivel em um mercado, ao qual se tem
acesso conforme as possibilidades de cada um. Nesse sentido, a eqiiidade ¢,

claramente, uma politica de redugio de direitos sociais.

51 O ensino secundario de segundo ciclo, na terminologia utilizada pelo Banco Mundial, corresponde
ao Ensino Médio definido pela LDBEN(1996).
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A eqiiidade como desqualificadora do trabalho escolar e
mantenedora do senso comum ou da (falsa) oposicdo entre qualidade
e quantidade

A racionalidade da eficiéncia econémica e administrativa e da eficacia
social serve aos propésitos de promover — além da redugdo de direitos — uma
espééie de “economia doméstica” na gestio dos recursos educacionais. Por esta via,
recomenda-se a transferéncia para o ensino fundamental de recursos publicos
destinados anteriormente as escolas de nivel médio, ETF, EAF, CEFET e
universidades, tendo por justificativa o objetivo de elevar a oferta naquele nivel

educacional.

Ao mesmo tempo, as séries iniciais do ensino fundamental, onde se
focalizard a inversdo publica, recomenda-se a adogdo de uma série de medidas
administrativas, financeiras e de corte pedagdgico instrumental, visando lograr
maior eficacia, ou seja, crescimento quantitativo na oferta, reconhecido, de
antemo, como critério de justica social. Algumas alternativas de racionalizagdo das
despesas sdo, entdo, sugeridas pelo Banco Mundial: elevagio do nimero de alunos
por classe, aumento do nimero de horas-aula por docente, adog¢do de classes
multiseriadas, capacitagdo em servigo e, preferencialmente, a distancia, substituicdo
do almogo por merenda escolar, utilizagdo de espagos alternativos para classes
escolares e diferenciacdo salarial dos docentes conforme sua produtividade. O
Banco admite que a “moderada perda de qualidade” que advird em conseqiiéncia da
adogiio destas medidas, ou de outras, tendo por objetivo a racionalizac¢do
administrativa e financeira, sera suportavel em fungfo da elevagio da quantidade de

vagas.

E preciso reconhecer que estas duas medidas — a negag@o do acesso de
amplas camadas da populagdio aos niveis escolares além das séries iniciais da
educagio basica e a desqualificagdo do trabalho escolar — sdo, em verdade, dois
mecanismos eficientes e eficazes. Porém, néo para servir 4 democracia e a igualdade
social, e sim como estratégias das quais a burguesia se utiliza para fortalecer e

perpetuar a sua hegemonia e negar a classe trabalhadora o acesso ao saber
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socialmente produzido, condigdo de emancipagdo de classe. Ou seja, impde-se a
l6gica do senso comum que admite uma oposi¢do natural entre qualidade e
quantidade. Convém recordar a elucidativa formulagéo de GRAMSCI, antevendo o

carater marcadamente ideoldgico desta falsa oposigéo:

[...] dado que ndo pode existir quantidade sem qualidade e qualidade sem
quantidade, toda contraposigdo dos dois termos € racionalmente um contra-
senso (...) sustentar a qualidade contra a quantidade significa apenas isto:
manter intactas determinadas condi¢des de vida social, nas quais alguns so
pura quantidade, outros, pura qualidade (GRAMSCI, 1995, p. 50).

A egiiidade como estratégia de subjetivagdo e Jjustificadora da
competigdo ou o novo “darwinismo social”

Dizem os neoliberais que a eqz‘iiddde significa a oferta de possibilidades de
ascensio social para todos. Ela é o caminho da mobilidade social, que sera
percorrido por cada individuo conforme a sua competéncia € o seu esforgo. Estes
atributos é que definirdo a velocidade e o nivel da mobilidade social que cada

individuo alcangara.

Este postulado, liberal por exceléncia, se utiliza de uma conceituagdo
particular e reducionista do conceito de competéncia. ROPE e TANGUY, criticando
esta posigdo, consideram que a “naturaliza¢o” da competéncia € uma interpretagdo
conceptual que “trata os individuos como seres abstratos, desprovidos de qualquer
atributo pessoal (tais como idade, sexo, situagdo familiar) e dotados das mesmas
disposigbes racionais, colocando-os em paridade diante das medidas instituidas”
(ROPE e TANGUY, 1997, p. 188). Ou seja, idealmente existem individuos e a
natureza, com a qual se relacionam isoladamente (individualmente), porém, nao

existem relagdes sociais.

A formulagdo liberal considera que, sendo a competéncia um atributo
natural e o esforco um ato de vontade individual, é “socialmente justo” que aqueles

que reunam estas melhores condigdes, possam melhor aproveitar o caminho da
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eqiiidade — e a tarefa do Estado reduz-se a ofertar este caminho, ainda que, como € o
caso das politicas educacionais orientadas pelo Banco Mundial e da CEPAL, o faga
primordialmente nas séries iniciais do ensino fundamental. Para além destes niveis
de escolaridade trata-se de “dispor de meios justos e vdlidos para determinar se 0s
candidatos retinem as condi¢des necessarias para o ingresso” (BANCO MUNDIAL,

1995, p. xxv, sem grifos no original).

Portanto, dado que nem todos terdo a competéncia necessaria, ¢ preciso
selecionar rigorosamente os candidatos aos niveis de ensino médio e superior. A
defini¢do dos “meios justos e validos™ estara ligada & “competéncia natural ", que se
associa @ “competéncia financeira” para reunir meios de pagamentos ou a
113 A : : 2 . y_ .

competéncia social” de pertencer a uma elite. Sem davida, este processo de

seletividade corresponde a um verdadeiro “darwinismo social”.

2.2.6 A politica educacional requerida pela globaliza¢io do capital

De nossa critica as politicas educacionais propostas pelo Banco Mundial e
pela CEPAL, analisadas nos topicos anteriores, podemos sintetizar afirmando que a
atualizagio da teoria do capital humano e a politica de eqiiidade s&o os argumentos
centrais que ddo suporte a proposido de que a elevagdo da produtividade do
trabalho, obtida pelo incremento educacional, seria a chave para a conquista do
desenvolvimento econdmico e mobilidade social individual nos paises
subdesenvolvidos. Desse modo, a elevagio da produtividade ¢ apresentada como
um imperativo dos novos tempos, cujos efeitos se repartiriam igualmente como
melhoria para toda a sociedade. O argumento oferece, por um lado, uma explicacdo
macroecondmica para a assimetria da ordem econémica mundial e, por outro lado,
no ambito da anélise microecondmica, uma razio para a ocorréncia e persisténcia
das desigualdades sociais. Pela primeira, a produtividade geraria a competitividade
econdmica internacional, que se traduziria em crescimento econémico € progresso

da nacdo. Pela segunda, a falta de disposi¢do para valorizar o seu proprio capital
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humano, determina que alguém nio seja competitivo e, por essa razdo, se explicaria
e se justificaria que se encontrasse em condigdo de pobreza e nela permanecesse

(cf. Figura 1).

O argumento da incorporagdo do progresso cientifico aos processos
produtivos e de seus impactos sobre a composi¢o qualitativa e quantitativa da forca
de trabalho constitui outro dos paradigmas da economia politica da globalizag@o,
presente nos diagnoésticos de politicas educacionais analisados. No discurso
hegeménico da globalizagdo a tecnologia assume condi¢do de protagonista. Nao
tanto a tecnologia em si mesma, sendo a capacidade ativa e adaptativa a inovagéo
tecnolégica radical e veloz ¢ apresentada como um maxi-valor a ser seguido €
cultivado por todos — individuos e Estados nacionais — em um cenario de relagoes
internacionais e interpessoais em que a competi¢do e a competitividade sdo quase
que naturalizadas como condigdo, estagio ¢ qualidade intrinseca das sociedades
humanas. Alegoricamente, a inovagdo tecnoldgica seria uma espécie de novo
Prometeu mitico, dotado da capacidade de libertar o homem do medo e da
necessidade. Ao paradigma tecnolégico, promotor de produtividade e
competitividade, logo se unem outros fatores considerados como decorrentes: 0
desenvolvimento nacional e o sucesso individual. A triade conhecimento — inovag&o
tecnolégica — competitividade seria a base sobre a qual se assentariam as mudangas
sociais e econdmicas nas sociedades contemporineas: em uma palavra, a mudanga

estrutural seria determinada a partir das mudangas tecnoldgicas.

Obedecendo a 16gica linear deste constructo discursivo — ressaltemos, desde
logo, que estrutura social e divisdo internacional do trabalho que caracterizam o
sistema mundial centro-periferia estio ausentes desta logica — o problema central
residiria, entdio, em obter a valorada capacidade de inovagdo em tecnologia. Neste
cenario a educacdio é chamada ao centro do palco e ganha especial relevo e
atualizagdo o discurso em torno do valor econdmico da educagdo, o valor do capital
humano. A inversdo em capital humano, quer por escolarizagdo formal, quer por

politicas diferenciadas de formagdo e qualificagdo profissional, se atribui a dupla
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capacidade de promover a mobilidade social e de proporcionar a inser¢ao vantajosa
das nagdes na economia mundial. Por uma parte, o capital humano ¢ considerado
um mecanismo eficaz para o acesso ao emprego, ou para a manutencéo e progressao
a melhores postos de trabalho. Por outra, é concebido como recurso e bem

estratégico nacional para conquistar a produtividade e desenvolvimento.

Ainda que as mudangas estruturais da produgéo originadas pelos avangos
tecnolégicos constituam, de fato, um dos elementos de maior relevincia nas
sociedades contemporaneas, os seus impactos mais marcantes sobre a composi¢do
da classe trabalhadora tém sido a redugdo dos salérios, a precarizagéo do trabatho e
o desemprego de parcelas massivas da populagdo trabalhadora. Estudos no campo
da economia e da sociologia do traba,lho5 2 em economias centrais e periféricas, tém
evidenciado que a elevagdo do potencial das forgas produtivas pela revolug@o
cientifica e tecnolégica, ou seja, o incremento da produtividade, ndo tem provocado
a “mobilidade social dos trabalhadores pobres para estratos mais privilegiados, mas,
ao contririo, uma maior pauperizagio dos trabalhadores médios e um crescimento
da classe trabalhadora pobre ... a maior produtividade ndo se expressa em maiores
rendimentos da maioria dos trabalhadores, mas num maior empobrecimento”
(CHOMSKY, 1999, p. 164). Tampouco se reduziu o gap tecnolégico entre paises
centrais e periféricos, ao contrério, evidencia-se um maior distanciamento entre os
mesmos, a0 lado de uma maior concentragdo de patentes e dos setores de concepgao
das grandes empresas nos paises ricos, ao lado de um crescimento do intercAmbio

comercial e tecnologico no Ambito interno dos paises da OCDE.

O problema central da tese do determinismo tecnolégico ¢ produzir uma
identificacdo natural entre progresso técnico e progresso social. Ao contrrio desta
cosmovisdo, defendemos que a mudanga tecnolégica deva ser considerada uma
relacdo social € ndo um fator técnico ou econdmico. Nesse aspecto, ¢ importante

perceber que uma sociedade estruturalmente baseada na exploragdo da forca de

52 ) estudo sobre o tema pode ser aprofundado pela consulta de ANTUNES (1999), POCHMANN,
(2001), SENNETT (2000), CASTILLO (1999) e ZUBERO (1998).
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trabatho — para o que se utiliza de muitos elementos, inclusive da produgdo e
controle de meios técnicos™ — nfo teria necessariamente uma razdo para produzir
meios técnicos dotados de uma suposta neutralidade ou capacidade “natural” de
produzir a superagdo das bases estruturadoras dessa mesma sociedade (ZUBERO,
1998, p. 37). Dessa maneira, uma concepgdo critica da tecnologia deve considerar

que

[...] a potencialidade libertadora da mudanca tecnoldgica ndo serd uma
conseqiiéncia natural do processo mas, em todo caso, sera fruto da
confrontagdio entre projetos sociais distintos: entre aqueles que necessitam
uma sociedade livre e aqueles que vém tal possibilidade como uma ameaga a
seus interesses (MARCUSE, apud ZUBERO, 1998, p. 37).

Em estudo sobre a evolugio do desemprego em escala mundial,
POCHMANN demonstra a partir de dados da Organizacdo Internacional do
Trabalho que no ultimo quartel do século XX se desenvolveu uma tendéncia
assimétrica entre os paises desenvolvidos e ndo desenvolvidos, inclusive contréria a
tendéncia verificada no periodo imediatamente anterior (do segundo pos-guerra até

inicio dos anos 1970):

Em 1999, as nagdes nio-desenvolvidas foram responséveis por 79,4% do
desemprego aberto no mundo, enquanto que em 1975 a participagdo era de
59%. Por conseqiiéncia, o conjunto das nagdes desenvolvidas teve sua
participagdo relativa reduzida de 41%, em 1975, para 20,6%, em 1999
(POCHMANN, 2001, p. 87).

Com relagdo a evolugio qualitativa dos empregos em escala mundial no
mesmo periodo, POCHMANN destaca que na economia politica da globalizagdo a
nova divisdo internacional do trabalho aprofunda a assimetria entre paises centrais e

periféricos no tocante & qualificagdo dos postos de trabalho:

53 Marx observa que seria possivel escrever, a partir do século XIX, a histdria dos inventos e maquinas,
como parte da histéria da produgdo das armas do capital contra as lutas dos trabalhadores (MARX,
19784, p. 361).
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Em 1997, quase 72% do total dos postos de trabalho qualificados era de
responsabilidade dos paises de maior renda, a0 mesmo tempo em que
continuavam a perder participagdo relativa nas ocupagSes nio-qualificadas.
Na periferia e na semiperiferia, a nova Divisdo Internacional do Trabalho
tem representado uma oportunidade adicional para maior concentragéo dos
postos de trabalho ndo-qualificados, com diminui¢@o relativa dos empregos
de qualidade. Em 1997, por exemplo, de cada 10 ocupagdes ndo-qualificadas
do mundo, 8 eram de responsabilidade dos paises de menor renda, enquanto

" que de cada 10 postos de trabalho qualificados apenas 3 pertenciam aos
paises periféricos (POCHMANN, 2001, p.35).

No entanto, na anélise dos organismos internacionais estas determinagdes
estruturais sdo elididas e a explicagdo para o desemprego estd referida ao plano
conjuntural, nacional, individual e, sobretudo, a auséncia de competitividade no

mercado. Essa posi¢éo € criticada por CHOMSKY:

Se um jovem nio encontra um emprego ou uma formagdo superior, porque
ndo possui o nivel cultural suficiente, isto deve-se a que néo é “competitivo”

7

no mercado. Se alguém tem 50 anos e ja ndo é “produtivo”, entdo tem de
aceitar isto como sentenga de um deus agndstico que decidiu contra si, sem
que haja uma instincia de apelagfo ou interpelagdo. O destino cego de uma
tragédia grega ou a ira do deus todo-poderoso que converte sujeitos
individuais e povos inteiros — os do terceiro Mundo — em p6, chama-se, hoje
em dia, Mercado (CHOMSKY, 1999, p. 203).

Ao contrério das perspectivas oferecidas pelos diagnésticos dos organismos
internacionais, a analise tedrica e empirica revela que a difusdo mundial das
inovagbes tecnologicas ¢ de seus impactos sobre os aspectos qualitativos e
quantitativos da ocupacéo da forga de trabalho apresenta tendéncia profundamente
assimétrica. Ao contrario de um caminho “neutro” ou “natural” o “progresso
tecnolégico” ndo determina um “progresso social” correspondente, mais sim, esta
condicionado pela divisio em centro e periferia, caracteristica da divisdo

internacional do trabalho no sistema capitalista mundial.

Portanto, os organismos internacionais concluem que seria “razoavel” que
as politicas educacionais recomendadas aos paises de baixa renda, estivessem em
conformidade com as tendéncias apontadas acima para a ocupagdo da for¢a de

trabalho desses paises, em particular, da América Latina e Caribe. Uma vez que tais
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tendéncias apontam para a reducdo do percentual de postos de trabalho qualificados
e para o crescimento percentual da populagdo desempregada, € “razoavel” que as
politicas educacionais financiadas pelos bancos e organismos internacionais
apontem a prioridade para a educagfo basica restrita as séries iniciais, em que a
aquisi¢io dos chamados c6digos culturais da modernidade constitui o instrumental
educacional suficiente e necessario aos postos de trabatho ndo-qualificados. Uma
vez que se prevé o crescimento de populagdo desempregada, o alivio da pobreza,
feito, entre outros, mediante a aplicagio de politicas compensatérias de
“capacitagio” minima da forga de trabalho, parece ser uma politica “razodvel” para

que esses excluidos tratem de conseguir sua sobrevivéncia de algum modo.

Ademais, o suprimento de for¢a de trabalho qualificada necessaria ao
reduzido percentual de postos de trabalho que exigiria maior qualificagdo a ser
realizada nos niveis educacionais intermediérios e superiores, poderia ser conduzido
pela iniciativa privada ou por parcerias entre esta e a esfera piblica. Seria
igualmente “razodvel”, sempre para os organismos internacionais, supor que estes
postos de trabalho estdo destinados a estratos econdmicos de renda média e
superior, 0s quais poderiam arcar com parcela ou com a totalidade do custeio de sua

capacitacdo.

Por conseguinte, as propostas educacionais oferecidas pelos organismos
internacionais procuram operar a regulagdo social da forga de trabalho sob os
interesses e necessidades do capital. Cabe, portanto, considerar que do ponto de
vista individual ou moral, a exclusdo social ¢ uma quest?io de escassa ou nenhuma
importincia para o capital. No entanto, a determinagio da funcionalidade da forca
de trabalho dos paises subdesenvolvidos no sistema econdmico mundial assume
complexidade quando enfocada no nivel sistémico ou coletivo, pois, a existéncia do
exército industrial de reserva cumpre, por um lado, o papel histérico de exercer uma
pressio constante para rebaixar o valor da forca de trabalho, ou seja, funciona como
um mecanismo de controle da taxa de mais-valia; por outro lado, representa uma
reserva para o capital ante as oscilagdes conjunturais do sistema. Assim, o tamanho

e a qualidade do exército industrial de reserva devem ser convenientemente
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regulados, de modo que sejam suficientemente grandes e de baixa qualificag@o para
ndo afetar a taxa de lucro do capital, e suficientemente pequenos e de elevada
qualificagdio para ndo pdr em risco a estabilidade politica e a coesdo social do

sistema.

Por essa orientagdo, promove-se a aplicagdo do paradigma mercadolégico a
educagio mediante sua conversdo em mercadoria € 0 uso da socializag¢do fofrhai-
informal como instrumento da realizagdo do novo homo oeconomicus que a
globalizagfio do capital requer (CHOMSKY, 1999). O fazer educacional passa a ser
pensado e gerido sob a Gtica mercantil, na qual tanto o “processo” (educagdo)
quanto os “produtos” (alunos) sdo considerados mercadorias que devem ser

valorizados segundo a anélise custo-beneficio.

Em conclusio, a razdo instrumental que preside os diagndsticos dos
organismos internacionais € que orienta 0s processos de reforma educacional em
curso na América Latina e Caribe parece ndo ter sua fonte em uma suposta asticia
malévola dos intelectuais coletivos do capital internacional, ou nas elites
dominantes dos Estados nacionais, sendo na articulagdo de tais interesses a propria
l6gica de reproducdo e acumulagio do capital e as necessidades que a ela se
apresentam na atual fase em que as relagdes sociais capitalistas estendem sua teia de

dominac#io sobre amplas atividades da vida social.



107

CAPITULO3
OS ANTECEDENTES DA REFORMA
DA EDUCACAO PROFISSIONAL

Para apreender o significado da Reforma da Educég:ﬁo Profissional no
Brasil a partir dos anos noventa, ¢ necessario ter em conta 0S condicionantes
histéricos bem como o contetido das diversas legislagdes e reformas educacionais
pertinentes, que antecedem imediatamente o periodo estudado. Esse procedimento
permite investigar as relagdes entre a reforma objeto dessa pesquisa e a politica
educacional anterior, bem como a articulagio delas com a dindmica que configura
as relagdes sociais do pais no periodo em anilise. Trata-se de — com base nas
mediagOes entre economia e politica — tentar recompor a teia de elementos
determinantes e determinados que ensejou a necessidade e a materialidade da
politica educacional para a educagdo profissional e de suas inter-relagées com os

demais sistemas educativos e com o sistema produtivo.

Com essa finalidade, o capitulo esta organizado em trés tépicos. O primeiro
¢ dedicado a analise do perfodo tecnocratico dos governos militares (1964 a 1985).
No segundo fépico discutimos o periodo de transi¢do da “Nova Republica” (1985 a
1990), enquanto que no ultimo focamos as politicas para educagdo profissional

anunciadas pela agenda neoliberal do “Brasil Novo” (1990 a 1994).
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3.1 Da Ditadura Militar a transicdo: a evolucdo do ensino técnico no periodo
tecnocratico

O golpe militar de 1964 ocorreu em uma situagdo de embate de projetos
nacionais, em que prevaleceram as forgas conservadoras € seu projeto de associagdo
interdependente- ao capital internacional. Baseado no endividamento externo ¢ na
concentragdo de renda, o regime ditatorial que se instaura promove a centraliza¢ao
do poder, a ampliagdo da estrutura tecnocritica € o controle sdcio-politico. S&o
esses 0s eixos que passardo a nortear as politicas do Estado e € neste entorno que

ganha relevancia a orientagdo econdmica na educagao.

Uma das primeiras medidas da ditadura no campo educacional anunciava o
seu distanciamento de projetos de natureza social € popular: ainda em abril de 1964
foi extinto o Plano Nacional de Alfabetizagdo — baseado nas formula¢Ges de
educadores como Paulo Freire — que tinha por meta a alfabetizacdo de cinco
milhdes de brasileiros até 1965. No campo especifico da formagdo profissional, a
medida inaugural da ditadura ja evidenciava sua filiagdo a tecnocracia: foi a Portaria
Ministerial n. 46/64, baixada dois meses apés o golpe militar, que tratava de
regulamentar as atribui¢des do Programa Intensivo de Preparagdo de Méo-de-Obra
(PIPMO).54 Entre as fungdes do PIPMO destacavam-se a especializagdo,
treinamento, aperfeicoamento e habilitagdo de mao-de-obra para a industria, a
preparacdo de pessoal docente, técnico e administrativo para o ensino industrial e de
instrutores para o treinamento de pessoal na industria. Esse programa teve
importante atua¢do na irradiagiio nacional do método Training Whithin Industry
(TWI), para o que contou com a agdo da rede federal de Escolas Técnicas e do
SENAI O referido método fora criado durante a Segunda Guerra Mundial, nos
EUA, como programa de treinamento rapido de trabalhadores da industria bélica e

foi trazido para o Brasil no 4mbito da atuagio da Comissdo Brasileiro — Americana

34 O PIPMO, instituido no governo Goulart pelo Decreto n. 53.324, de 18 de dezembro de 1963, tinha
por finalidade o treinamento acelerado da m&o-de-obra destinada a suprir as demandas por operarios
industriais de um esperado processo de desenvolvimento. Criado em carater provisério, 0 programa
teve o seu formato institucional aproveitado pela ditadura e acabou durando quase duas décadas
(CUNHA, 2000, p. 10).
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de Educa¢do Industrial (CBAI).55 As atividades formativas do PIPMO, tanto os
treinamentos desenvolvidos no dmbito das empresas ou nos centros do SENAI e
SENAC, quanto os cursos realizados diretamente nas escolas técnicas, estiveram
muito relacionados ao adestramento imediato, em curta-durag@o além de utilizarem
material didatico que contemplava o estritamente necessério & ocupagdo imediata de
postos especificos de trabalho, inclusive em grandes projetos de infra-estrutura

implantados pela ditadura militar (id., ib., p. 10).%

Ainda durante a vigéncia do PIPMO, foi aprovada a Lei n. 6.297, de 15 de
dezembro de 1975, que concedia as empresas a possibilidade de dedugdo do
imposto de renda sobre o lucro tributdvel de um valor equivalente ao dobro das
despesas efetuadas em atividades de preparagdo de méo-de-obra de trabalhadores
adultos e jovens, em nivel de aprendizagem, qualificagdo ou especializagdo técnica.
Além de possibilitar a transferéncia de recursos publicos para as empresas privadas,

este mecanismo legal5 7 contribuiu para a funcionalizagdo estrita da formagdo
profissional & racionalidade empresarial (FRIGOTTO, 1993; ROMERO, 1981).

As politicas educacionais p6s-64, ¢ entre elas as politicas de formagdo da
classe trabalhadora e do ensino técnico-profissional, receberam forte orientagdo
conceitual das correntes identificadas com as formulagdes da Teoria do Capital
Humano, com a contribuigio efetiva de consultores norte-americanos, por meio dos
convénios MEC-USAID. A diversificagdo e¢ expansdo do ensino técnico neste

periodo visava a0 atendimento da demanda por mdo-de-obra qualificada, em fungéo

55 A CBAI resultou de um acordo firmado, em 1946, entre 0 MEC e a Inter-American Foundation,
6rgdo vinculado ao governo norte-americano, que previa a colaboragdo e assisténcia técnica no campo
do ensino industrial. Este acordo, que incluia o desenvolvimento de métodos e técnicas educacionais
especificas para o ensino industrial, formagdo de professores e elaboragdo de material didatico foi
renovado por vérias ocasides, até sua extingfio pelo governo Goulart, em 1962. No ano seguinte essas
atividades foram assumidas pelo PIPMO.

56 Entre outros, o PIPMO participou do treinamento de trabalhadores para os pélos petroquimicos do
Rio Grande do Sul e da Bacia de Campos (RJ), para a construg@o da hidroelétrica de Itaipu e para
p6los agropecuarios e agro-minerais da Amazonia (id., id., p. 12).

57 Estes incentivos fiscais foram suspensos pela Medida Proviséria n. 161/90, no governo de Fernando
Collor de Melo, em razio de dentincias acerca do emprego dos recursos, pelas empresas beneficiadas,
em capital de giro e equipamentos de producao.
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da conjuntura econdmica favoravel, sobretudo, no periodo do chamado “milagre
brasileiro”. A preparagdo estrita da forca de trabalho buscava propiciar melhores
condi¢des de reproducdo do capital pela maior extragdo da mais-valia, via
aperfeicoamento técnico e controle ideoldgico. Nesse aspecto, o Estado projeta a
escola o papel de contribuir para moldar um condicionamento da for¢a de trabalho,

seja pe'l-a.éanhféﬁdo, ééjé“p'e'la disciplina.

3.1.1 A Lei 5.692/71: o fracasso da profissionalizacdo

Essas orientagSes estiveram presentes na legislagdo educacional da
ditadura, em particular, na Lei 5.540/68, de 28 de novembro de 1968, que tratava da
reforma universitaria, e na Lei 5.692/71, de 11 de agosto de 1971, que dispunha
sobre a organizagdo do ensino de 1% e 2°. graus. Por esta, o antigo ensino primario e
o primeiro ciclo do ensino médio foram fundidos no denominado Ensino de
Primeiro Grau, etapa de escolarizacdo obrigatéria dos 7 aos 14 anos. Ja o antigo
segundo ciclo do ensino médio, passou a denominar-se Ensino de Segundo Grau e,
de acordo com a concep¢do pragmdtica e tecnicista da lei, tinha carater
profissionalizante e oferta compulséria estendida a todas as institui¢des de ensino
secundério. Apresentava como justificativa a necessidade de atender aos requisitos
do crescimento econdmico e do desenvolvimento tecnolégico do pais, o que exigia,
conforme os legisladores, o ataque ao elitismo e ao classicismo da rede educacional
e a adequacdo organizacional e curricular das institui¢des escolares as necessidades

de preparacgdo dos jovens para o ingresso no mercado de trabalho.

A Legislagdo, em teoria, pretendia articular e unificar, ou pelo menos assim
explicitava, o ensino secundério sob a perspectiva profissionalizante, eliminando a
distingdio entre o ensino profissional e o ensino geral. Conforme o Artigo 5°,

paragrafo 1°., da Lei n. 5.692/71,



111

O curriculo pleno terd uma parte de educagdo geral e outra de formagéo
especial, sendo organizado de modo que: a) no ensino de 1°. grau, a parte de
educagdo geral seja exclusiva nas séries iniciais ¢ predominantemente nas
finais; b) no ensino de 2°. grau, predomine a parte de formag@o especial.

Quanto aos objetivos da formagdo especial, o paragrafo 2° do mesmo artigo,
esclarece que “terd o objetivo de sondagem de aptiddes € inicia¢do para o trabalho,
no ensino de 1°. grau, e de habilitagdo profissional, no ensino de 2°. grau.” Os
legisladores partiam do pressuposto de que os alunos ao chegarem ao segundo grau
j4 teriam cumprido, no primeiro grau, uma etapa de sondagem vocacional que lhes
permitiria dirigir-se para o profissionalizante, adequado & sua inser¢do no mercado
de trabalho.® Esta concepgiio mecénica — imediata e direta — da relagdo entre
educagdo e trabalho trabalhava com a légica linear que supunha a elevagdo do
percentual de terminalidade dos estudos no nivel secundario, de forma a reduzir a

demanda por vagas no ensino superior.59

No entanto, o argumento explicativo utilizado pelos legisladores e pelo
MEC, que concebia a busca pelo ensino superior como decorrente da ndo

profissionalizagio no ensino médio, revelou-se problematico e insuficiente.

58 Para tanto, o Parecer n. 45/72, de 14 de janeiro de 1972, do Conselho Federal de Educac@o,
posteriormente complementado pelo Parecer n. 339/72, definiu o significado e os objetivos da
iniciagdio profissional pretendida, bem como os contetidos profissionalizantes do ensino de primeiro e
segundo graus. Ademais, estabeleceu o minimo de 2900 horas de atividades escolares, com no minimo
1200 de contetido profissionalizante, para a habilitagio profissional de técnico industrial. Estabeleceu,
ainda, 130 habilitagSes técnicas com validade nacional. Ja para o caso do auxiliar técnico, seria
necessario o minimo de 2200 horas, das quais 300 com conteido profissionalizante, para o que
também foi definido um extenso e detalhado conjunto de habilitages.

%% Segundo os legisladores, a terminalidade, ou seja, a obteng4o por parte do aluno de um beneficio ao
término do ensino de segundo grau, baseado na possibilidade de desempenhar uma profissio e uma
ocupagdo, constituia um valor intrinsecamente positivo do ensino profissionalizante. Portanto, a
justificativa utilizada pelo MEC para sua implantagio compulsoria partia da suposi¢do que “...] a
maior causa de frustragio dos candidatos ndo admitidos no ensino superior reside na auséncia de uma
ocupagdo util numa idade em que se tornam absorventes as preocupagles com o futuro. S6
tardiamente, quando ndo se inclui na excego dos egressos de cursos técnicos, o jovem descobre que a
escola nfo Ihe deu sequer a tdo apregoada cultura geral, e apenas o adestrou para um vestibular em que
0 &xito é fungio do niimero de vagas oferecido a disputa. Houvesse ele seguido concomitantemente
algo de “pratico”, niio se deteria nos umbrais da Universidade em busca de uma matricula como saida
de desespero. No minimo, quando nfo pretendesse engajar-se de uma vez no trabalho, encontraria
neste o apoio financeiro e a estabilidade psicol6gica para novas tentativas” (Relatério do Grupo de
Trabalho instituido pelo Decreto n. 66.600, de 20 de maio de 1970. In: Ensino de 1°. € 2°. graus. Rio de
Janeiro, MEC/CFE, 1971, apud CUNHA, 2000).
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Problematico, porque ao atribuir a nfo incorporagdo dos jovens ao mercado de
trabalho em raz3o de ndo haver adquirido uma profissionaliza¢do no ensino médio,
supunha uma relagdo direta e imediata entre educagdo e trabalho, ou seja,
resumidamente, havendo formacdo, haveria emprego. Insuficiente, pois, caso fosse
verdadeira, ndo explicaria a razdo pela qual, mesmo aqueles egressos das Escolas
Técnicas — portanto, com profissionalizagdo — buscavam o prosseguimento dos

estudos no ensino superior.

A nosso ver seria necessario considerar que, no minimo, a existéncia de
vagas no mercado de trabalho em quantidade e qualidade suficientes, bem como a
possibilidade de promogdo de mobilidade social em ocupagdes de nivel médio
constituem fatores mediadores importantes na analise das expectativas dos jovens
em relagio ao ensino superior. Portanto, é razoavel admitir que os problemas da
concepgio e aplicacdo da Lei n. 5.692/71 devem-se, em parte, a ndo consideragdo
dessas mediagdes. Pode-se, no entanto, admitir que os efeitos da aplicagdo da Lei,
especialmente a contribuigdo para a queda de qualidade da rede publica de ensino
médio e a expansdo da rede privada, cumpriram objetivos ndo manifestos de

elitizacdo e privatizagdo da educagéo.

Parece-nos que a auséncia de recursos de toda ordem necessarios a
qualidade dos cursos, as flutuagdes do mercado de trabalho, ou mesmo o aspecto
autoritario da legislagdo, ainda que sejam elementos impbrtantes, sdo insuficientes
para a compreensdo das razdes da desarticulagdo educacional provocada pela Lei n.
5.692/71. Tais razdes devem ser buscadas, ndo apenas nesses elementos, que
poderiam indicar desacertos ou disfungSes na execugdo da lei mas, sobretudo, em
sua funcionalidade a objetivos ndo explicitados, coerentes com a racionalidade
tecnocratica do regime politico € do modelo econdmico vigentes. O argumento de
ingresso dos jovens no mercado de trabalho ao término do ensino secundario era,
evidentemente, dirigido aos oriundos das classes trabalhadoras, para os quais o
ensino secundério continuaria sendo o nivel terminal. Dessa maneira, a legislacdo
procurava estabelecer um mecanismo de conten¢do da demanda por vagas no ensino

superior, ao pretender desviar grande parte da populagdo estudantil, sobretudo a
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originaria das camadas populares, do ensino secundario diretamente ao sistema
produtivo. Todavia, a tecnocracia e o planejamento educacional ndo poderiam sanar
as contradi¢des originadas nas relagbes sociais de produgdo, no modelo de
desenvolvimento adotado pelo pais € em sua forma de inser¢do na economia
‘mundial. Resulta que, ndo somente a profissionalizagdo foi um fracasso — o ensino
" secundério continuou sendo fundamentalmente propedéutico ao ensino superior —
como também a expansio econdmica ndo se sustentou para além do limitado

periodo do “milagre brasileiro”.

As dificuldades mencionadas, aliadas a pressdes de grupos privados em
fungio da elevagdo dos custos requeridos pela implantagdo do ensino
profissionalizante, resultaram em medidas que levariam a flexibilizagdo da Lei. Foi
nesse contexto que o Conselho Federal de Educagio aprovou o Parecer n. 76/75, de
23 de janeiro de 1975, que inicia reafirmando o acerto do principio da
profissionalizagio do ensino de 2°. grau, contudo, observa que o objetivo da
reforma ndo era o de transformar todas as escolas em “escolas técnicas
profissionais”, sendio o sistema de ensino, que deveria ser profissionalizante, de
forma que as redes publica e privada deveriam atuar, em regime de cooperagéo ¢
acdes coordenadas, para o alcance dessa meta. Ademais, 0 que € mais importante e
substantivo, altera conceitualmente o carater do ensino profissionalizante que deve
ser ministrado, ndo devendo ser ele especifico, pouco flexivel ou limitado, sendo
que o segundo grau deveria oferecer uma educagdo profissionalizante bésica e de

carater mais amplo.

O Parecer n. 76/75, ao regulamentar novas habilitagdes basicas em paralelo
as habilitaces técnicas definidas no Parecer n. 45/72, proporcionou uma série de
alternativas para a realizagdo de uma “maquiagem” de profissionalizagdo. Essas
foram utilizadas tanto pelas escolas das redes publicas estaduais — dada a escassez
de recursos disponiveis — quanto pelas escolas privadas — por sua avidez pela

maximiza¢do dos lucros.
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Na prética, os efeitos resultantes da aplicagdo da politica educacional da Lei
n. 5.692/71 e dos “remendos” das medidas legais que a complementaram60 ~ além
dos ja mencionados sobre a escola média publica e privada — manteve o ensino
técnico-profissional escolar como atribui¢do das escolas técnicas, sobretudo as da
rede federal, conservando a equivaléncia ao ensino de nivel médio definida pela Lei
n. 4.024/61, de 20 de dezembro de 1961 (LDBEN).

Vale destacar que o ensino industrial, apoiado economicamente por acordos
internacionais, desde 1946 com a atuagdo da CBAI e da USAID no periodo da
ditadura, e por financiamentos do Banco Mundial e do BID, conseguiu ao longo dos
anos elevar a sua qualidade, ampliar suas instalagdes € 4reas de atuagdo, a0 mesmo
tempo em que se aproximava das estruturas empresariais de gestdo da forga de
trabalho e direcionava os seus cursos para atender as demandas mais complexas da
formacdo de mao-de-obra industrial em nivel intermediério. Foi também por essa
orientagdo, € no bojo da agdo tecnocréticé da ditadura que foram criados, em 1978,
os Centros Federais de Educagdo Tecnolégica — CEFET. Essas institui¢Oes
passaram a desempenhar um papel importante, nio somente na educagdo
profissional, mas em toda a estrutura educacional do pais e, com o seu
desenvolvimento, buscaram constituir-se como modelo institucional alternativo ao

ensino superior universitario.

3.1.2 A Origem dos CEFET: uma alternativa ao ensino superior
universitario

A intencdo de se constituir alternativas ao modelo de ensino superior
universitario pode ser localizada na reforma universitdria promovida pela Lei
n. 5.540/68, que previa a possibilidade de cursos dotados de maior flexibilidade
curricular, mais praticos, mais rapidos, mais préximos aos setores empresariais e com

ofertas adaptaveis, enfim, as demandas do desenvolvimento.

60 A Lei 7.044/82, de 18 de dezembro de 1982, substituiu o termo “preparagéio para o trabalho”,
utilizado na Lei 5.692/71, por “qualificagéio para o trabalho”, permitindo interpretagSes que variavam
desde a profissionalizagdo estrita ao velho academicismo. A Lei 7.044/82 regulamentou a extingdo da
obrigatoriedade da profissionalizagio, o que ja ocorria na pratica.
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A justificativa entdo apresentada pelo Estado autoritirio baseava-se na
expansdo da produgdo industrial nacional, que se supunha necessitar da formag&o
acelerada de um elevado contingente de técnicos para suportar as demandas do
desenvolvimento anunciado. O chamado “milagre brasileiro” era a expressdo de um
modelo concentrador de renda que, suportado no plano interno pelo fechamento
politico e pelo arrocho salarial, consorciava-se no plano externo ao capital
internacional, realizando a circulagio e valorizagdo dos capitais disponiveis nos
circulos financeiros internacionais, por meio de empréstimos tomados a juros
flutuantes. Ademais, a base conceptual da proposta educacional estava centralmente
informada pela teoria do capital humano, que associava linear e mecanicamente
educagdo, produtividade, crescimento econdmico, emprego, salario e distribui¢do de
renda, como varidveis diretamente coordenadas e interligadas por uma relagdo de

causa-cfeito.

A partir de 1970, foram empreendidas experiéncias na implantacdo de cursos
superiores de tecnologia de curta duracfo, inicialmente em “instituigGes isoladas,
privadas em sua maioria, [que] viam nesses cursos apenas possibilidades para a
expansio de suas atividades ... [além de] poderem ser criados sem a necessidade de
solicitar autorizagio prévia ao Conselho Federal de Educagdo” (BASTOS, 1991,
p. 15). Desta forma, a oferta desta modalidade de cursos articula-se com a orientacgdo

de expansdo do ensino superior privado.

A centralizacdo e o entusiasmo desenvolvimentista do “Brasil Poténcia”
fizeram com que os cursos superiores de tecnologia em diversas habilitagdes —
Construgdo Civil, Mecénica, Eletrotécnica, Processamento de Dados, Quimica
Industrial, Ciéncias Agrarias, Administragdo Rural, Bovinocultura etc. — de curta
duracdo, fossem rapidamente disseminados pelas diversas regies do pais atingindo,
ao final dos anos 70, cerca de uma centena e meia de cursos, ofertados por mais de 50

instituic;c”ms.(’1

61 A avaliagdo institucional da experiéncia de implementag@o dos cursos superiores de tecnologia de
curta duragdio em algumas 4reas, nos anos 70, pode ser encontrada BRASIL. MEC/DAU (1978a,
1978b, 1978c¢).
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Realizados em universidades publicas ou privadas, em escolas técnicas ou
institui¢des isoladas de ensino superior, os cursos superiores de tecnologia de curta
duracdo se diferenciavam dos demais ofertados pelo sistema universitario € buscavam
se constituir como alternativa ao ensino de 3° grau de graduagfo plena. Apresentavam
um curriculo menos denso, mais especifico, mais pratico e intensivo, de menor
duragfo e com carater terminal. O técnico de nivel superior situar-se-ia entre o técnico
de nivel médio e o profissional graduado pela universidade e desempenharia fung¢des
especificas na produgdo, na administragdo e geréncia, estando mais ligado as tarefas de
execucdo e gestdo, enquanto que aos graduados pelos cursos superiores plenos das
universidades estariam reservadas as atividades de concepgdo, desenvolvimento da

ciéncia e andlise critica da sociedade (id., ib.).

Para além da proclamada intengdo de formagdio de quadros técnicos
demandados pela expansio da economia, pode-se inferir que a politica de formag&o de
tecnologos em cursos superiores de curta duragdo, quer em universidades quer em
outras institui¢des educacionais, intentava resolver ou conformar outras demandas
necessarias a sustentaciio do regime politico. Entre tais objetivos estaria a formagéo e
composigio de uma tecnocracia de sustentago do aparelho burocratico do regime. Por
outro lado, a tentativa de constituir um modelo de ensino superior alternativo ao
tradicional também se articulava aos interesses ou necessidades de atenuar a demanda,
reprimida e crescente, por ensino superior. A formagdo de tecnologos seria uma
espécie de valvula de escape, uma medida que intentava desviar a pressdo crescente
que amplos setores da sociedade exerciam por mais vagas e mais investimentos no
ensino superior publico visando & democratizagdo do acesso.8? Assim, os cursos de
curta duragio, de menor custo e de qualidade adequada aos requerimentos do modelo
de desenvolvimento baseado na importagdo de pacotes tecnoldgicos seriam também
uma medida de racionalizagdo financeira, uma forma de promover a expansdo da

oferta de ensino superior com baixa inversdo de recursos publicos.

62 Nesse aspecto nota-se uma articulago entre as reformas educacionais promovidas pela ditadura, ou
seja, tanto a reforma do ensino superior (Lei n. 5.540/68) quanto a do ensino de 1 ¢ 2" graus (Lei
n. 5.692/71) orientavam agBes que visavam i contengdo da demanda a universidade publica e
contribuiam para promover a expansio do ensino privado.
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Foi nesse quadro de desvio de pressdo sobre a expansdo de vagas da
universidade publica e de constru¢io de alternativas a ela que teve inicio a experiéncia
das Escolas Técnicas Federais com a oferta de cursos superiores de tecnologia, por
meio de uma experiéncia particular: o curso superior de curta duragdo em
“Engenharia de Operago”, que tivera sua autorizagdo e curriculos minimos fixados

ainda na primeira metade dos anos 60 pelo Conselho Federal de Educag#o.%

Os primeiros cursos de engenharia de opera¢do no Brasil foram criados em
instituicdes privadas em 1965, na Pontificia Universidade Catdlica (PUC) do Rio de
Janeiro, na PUC de Minas Gerais, na PUC de S#o Paulo e no Instituto Nacional de
Telecomunicagdes de Santa Rita de Sapucai (MG). Em 1966, com apoio da Fundagéo
Ford, mediante fornecimento de equipamentos e assisténcia técnica, € com a vinda de
professores da Universidade Estadual de Oklahoma — EUA, a Escola Técnica Federal
Celso Suckow da Fonseca, do Rio de Janeiro, estabeleceu um convénio com a Escola
de Engenharia da Universidade do Brasil (Rio de Janeiro) e passou a oferecer 65

Cursos de Engenharia de Operagdo, com especialidades em Mecénica e Eletronica.

O Decreto-Lei n. 547, de 18 de abril de 1969, flexibilizou a obrigatoriedade
desses cursos serem ministrados em Escolas de Ensino Superior de Engenharia, ou em

convénio com as mesmas, e estabeleceu em seu artigo 1 que

As Escolas Técnicas Federais mantidas pelo Ministério da Educagdo e
Cultura poderdo ser autorizadas a organizar e manter cursos de curta
duragdo, destinados a proporcionar formagdo profissional bésica de nivel
superior e correspondente s necessidades e caracteristicas dos mercados de
trabalho regional e nacional (BRASIL, 1969a).

6 O Decreto n. 57.057, de 15 de outubro de 1965, autorizou o funcionamento dos Cursos de
Engenharia de Operagdo nas Escolas de Ensino Superior de Engenharia. Os Pareceres n. 60/63 ¢
n. 25/65, do Conselho Federal de Educacdo, tratam, respectivamente, da aprovacido dessa modalidade
de curso e da fixagdo de seu curriculo minimo. A carga horéria do curso foi fixada em 2.200 horas,
com duragio de 3 anos. O Engenheiro de Operago seria um profissional com habilitagdo para
trabalhar diretamente na produgdo industrial e supervisionar setores especializados da inddstria
(BASTOS, 1991; NASCIMENTO, 1987).
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Em seguida, o Decreto-Lei n. 796, de 27 de agosto de 1969, autorizou
especificamente a criacdo de cursos de Engenharia de Operagéo nas Escolas Técnicas
Federais do Parana, Minas Gerais ¢ Rio de Janeiro. A autorizag¢@o considerava o
possivel aproveitamento da estrutura fisica de laboratdrios, oficinas e os recursos

humanos existentes naquelas instituigdes.

No entanto, para a implementacdio dessas medidas, o Governo Federal
recorreu ao Banco Internacional de Reconstru¢do e Desenvolvimento. Assinou, em 21
de junho de 1971, o Contrato de Empréstimo Internacional n. 755/BR, que visava a
construgdo de seis “Centros de Engenharia de Operagdo” junto a seis Escolas Técnicas
Federais — as trés j4 mencionadas e também as da Bahia, Pernambuco e S&o Paulo. O
empréstimo, com cronograma de realizaggo até 30 de dezembro de 1975, no dmbito do
Acordo MEC/BIRD, previa o aporte de vinte e um milhdes de délares; que seriam
destinados & construgdo e instalagio de equipamentos em salas de aula e laboratérios,
a preparagdo de recursos humanos, em nivel de graduagdo e pc’)s-graduag:ﬁo,64 ea
elaboracio de curriculos e programas dos cursos a serem implantados (BASTOS,
1998, p. 154).

Efetivamente, apenas a partir de 1974, a Escola Técnica Federal do Parana
(ETFPR) passou a ofertar cursos superiores de curta duragdo de Engenharia de
Operagdo nas areas de Construgio Civil e Elétrica, acrescendo, a partir do ano

seguinte, a oferta para a area de Eletronica.’®

Todavia, j4 na metade da década de 70, ficara evidenciado que as projecSes de
crescimento econdmico € oferta de emprego apresentavam tendéncia de queda,
articulada ao movimento da economia internacional. Ademais, os elevados indices de
crescimento do PIB registrados ao final dos anos 60 e inicio da década de 70,

traduzidos como indicadores de ripido desenvolvimento, nio lograram a redu¢do das

4 No ambito do citado Acordo, uma delegagio composta por 40 professores oriundos das seis escolas
técnicas federais citadas e dos quadros do MEC fez curso de mestrado em ensino técnico na
Universidade Estadual de Oklahoma ~ EUA.

8 Conforme Parecer n. 1.767/73, de 05 de outubro de 1973, da Cimara de Ensino Superior, do
Conselho Federal de Educagio, que autorizou o funcionamento, na ETFPR, dos citados cursos.
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desigualdades sociais e, pelo contrério, as agravaram de tal forma que produziram, ao
final desta mesma década, um quadro de pobreza complexo, crescente € de dimens&o
alarmante (BALTAR, 1994, p.88). Se tal modelo foi capaz de produzir uma expansao
" industrial localizada e pontual e incrementar a realizagdo de uma razoavel infra-
estrutura estatal, é também certo que produziu uma divida externa discutivel e
impagével e uma pesada heranga social (MATTOSO, 1994, p. 522).

Nesse interim, os egressos dos diversos cursos superiores de tecnologia
passaram a enfrentar dificuldades de colocagdo no mercado de trabalho, quer pelo
escasseamento de vagas, quer pela disputa que se estabelecera entre profissionais
egressos dos cursos de curta durago (seja em tecnologia ou em engenharia de
operagio) € os de graduagdo plena. Sob a hegemonia destes ultimos, diversos
conselhos de classe, principalmente os Conselhos Regionais de Engenharia,
Arquitetura e Agronomia (CREA), praticaram politicas corporativas de reserva de
mercado de trabalho, restringindo as habilitagdes técnicas ou limitando a atuag@o

profissional dos Tecnélogos € Engenheiros de Operagéo.

Ademais, os Cursos de Engenharia de Operagio com duragdo de trés anos, €
os Cursos de Tecnologia, de dois anos em média, criados conforme a concepgéo de
diversificacdo e barateamento do ensino superior presente na reforma universitaria
de 1968, acabaram por produzir uma situagdo de duplicidade e ambigiiidade na
atuagio do MEC: enquanto os Cursos de Engenharia de Operagdo, ministrados nas
Escolas Técnicas Federais eram supervisionados pelo Departamento de Ensino
Médio (DEM), os Cursos de Tecnologia se situavam no ambito da Divisdo de

Assuntos Universitarios (DAU).

Essa situagdo de imprecisdo e dualidade de regulamentagdo foi analisada
por uma Comissdo de Especialistas, nomeada pelo MEC em 1972, com vistas a
propor alternativas ao ensino de engenharia no pais, em suas diversas modalidades.
Em 1974, foi designada outra comissfio, para analisar a proposta especifica de
transferir os cursos de engenharia de operag@o para as universidades, o que acabou
nio sendo recomendado por essa comissao. E dai que brota a idéia de transformar as

instituigdes que entio ministravam estes cursos, ou seja, as Escolas Técnicas
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Federais do Parand, Rio de Janeiro e Minas Gerais, em um modelo diferenciado e

isolado de instituig':.ﬁo.66

Depois de uma série de experiéncias®’ e determinagdes legais,” buscou-se,

entdo, contornar o impasse com a extin¢do, em 1977, dos cursos de engenharia de

operag:a”lo69

e com a transformacgdo, em 1978, das Escolas Técnicas Federais do
Parania, Rio de Janeiro e Minas Gerais em Centros Federais de Educago
Tecnolbgica (CEFET)". Os cursos de engenharia de operagéo, até entdo ofertados
por aquelas institui¢des, foram extintos”’ ¢ os CEFET passaram a ministrar uma

nova habilitacdo, os cursos de engenharia industrial, de durag@o plena.

O Curso de Engenharia Industrial, com cinco anos de duragfo, visaria &

formagio de um profissional habilitado por uma formagdo
predominantemente prdtica, necesséria & condugdo dos processos industriais,
A geréncia ou supervisdo das indistrias, & diregdo da aplicagdo da méo-de-
obra, as técnicas de utilizagdo e manutengdo dos equipamentos, enfim, as
atividades normais ou de rotina das indastrias NASCIMENTO, 1987, p. 48,
sem grifos no original).

86 «A consideragio da experiéncia estrangeira e o conhecimento pormenorizado de fatos concretos
relacionados com o funcionamento das Escolas de Engenbaria de Operagdo em nosso pais,
convenceram essa comissio de que ndo seria boa solugio escolher entre alternativas a de transferir os
referidos cursos para as universidades e faculdades. Com efeito, faculdades e universidades séo
institui¢Ses de ensino com caracteristicas que devem marcar uma boa escola de engenharia. Assim, a
comissdo conclui pela conveniéncia de sugerir que as escolas de engenharia de operagdo, existentes ou
futuras, quando diretamente subordinadas a0 MEC e vinculadas ao DAU, constituissem entidades
isoladas” (Relatério da Comissdo instituida pela Portaria n. 441/74, apud NASCIMENTO, 1987).

 Dentre essas, a criagio, em 1976, do Centro de Educagdio Tecnolégica da Bahia (CENTEC),
instituigdo destinada a “ministrar exclusivamente cursos de formagdo de tecnélogos” (BASTOS,
1998, p. 154).

%8 Sobretudo a Resolugiio n. 48/76 do Conselho Federal de Educag@o, que tratou da definicdo de uma
nova concepgao para o ensino de engenharia no pais (BRASIL, 1976b).

89 Conforme Resolugdo n. 05/77 do Conselho Federal de Educagio (BRASIL. MEC/CFE, 1977b).
70 Conforme Lei n. 6.545, de 30 de junho de 1978 (BRASIL. MEC/CFE, 1978).

"' Ao final dos anos de 1970, a experiéncia dos cursos de engenharia de operagéo foi encerrada pelo
MEC, ocorrendo também a desativagdo da maioria dos cursos superiores de curta-duragdo. As
instituicGes que haviam adotado aqueles cursos, entre elas algumas universidades federais e escolas
técnicas federais, tiveram que proceder as diversas politicas de ajuste e acomodac&o, para permitir a
extingio de diversos cursos de tecnologia e a adaptag#o de curriculos e de discentes a novos cursos. Os
profissionais egressos dos diversos cursos extintos foram entregues i propria sorte, buscando o
reconhecimento e validagio de seus diplomas junto aos drgdos classistas ou a complementagdo
curricular que lhes permitisse o pleno exercicio profissional.
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Observa-se, portanto, que os cursos de engenharia industrial a serem
oferecidos pelos CEFET, por seu carater predominantemente prético, gerencial e
aplicado, ainda que recuperassem o aspecto de durac@o plena, similar aos cursos de
engenharia oferecidos por universidades e faculdades, diferenciavam-se desses
ultimos, mais focados na concep¢do e na pesquisa. Evidenciava-se, assim, o carater
especifico e restrito do ensino superior a ser desenvolvido nos CEFET. A Lei n. 6.545
de 30 de junho de 1978, que criava os Centros Federais de Educagdo Tecnologica de
Minas Gerais, Parana ¢ Rio de Janeiro,72 estabelecia os objetivos destas novas

instituigdes:

I — ministrar ensino em grau superior:

a) de graduagdo e pds-graduagio, visando a formacdo de profissionais
em engenharia industrial e tecnélogos;

b) licenciatura plena e curta, com vistas a formagdo de professores e
especialistas para as disciplinas especializadas no ensino de 2 grau e
dos cursos de formagdo de tecnélogos;

II — ministrar ensino de 2’ grau, com vistas a formagdo de auxiliares e
técnicos industriais;

III — promover cursos de extensdo, aperfeigoamento e especializago,
objetivando a atualizag3o profissional na area técnica industrial;

IV — realizar pesquisas na &rea técnica industrial, estimulando atividades
criadoras e estendendo seus beneficios & comunidade mediante cursos e
servigos.

A experiéncia dos CEFET foi objeto de uma primeira avaliagdo
institucional, realizada pelo Grupo de Trabalho especifico nomeado pelo MEC, por

meio da Portaria Ministerial n. 698, de 15 de dezembro de 1981.” O relatério da

2 A inexisténcia de condi¢es fisicas na Escola Técnica Federal de Pernambuco, a antecipagdo da
criagdo do Centro de Educagio Tecnoldgica da Bahia — CENTEC (Lei 6.344, de 06.07.76) destinado
exclusivamente 4 formacgdo de tecndlogos, o que desaconselhava a duplicagio de esforgos nessa
diregdo e, por esta mesma razio, em S3o Paulo, a oferta de cursos de engenharia de operag&o e cursos
superiores de tecnologia por outras institui¢Ses de ensino superior foram razdes que contribuiram para
a ndo implantagdo da proposta dos “centros de engenharia de operagdo” nas Escolas Técnicas Federais
da Bahia, Pernambuco e S3o Paulo, conforme previsto inicialmente nos termos do Acordo
MEC/BIRD. Esta foi uma das razes que determinaram a ndo transformagio, naquela ocasido, destas
escolas técnicas em CEFET.

73 Duas outras avaliagdes institucionais foram realizadas, da mesma forma, por Grupos de Trabatho
especificos nomeados pela Portaria MEC/SESU n. 68 de 15.05.86 e pela Portaria Ministerial n. 067 de
26.11.91.



122

avaliacdo apontou uma série de dificuldades enfrentadas no processo de

implantagdo das novas institui¢des, entre elas:

— as necessidades de adaptagdes das estruturas fisicas, da capacitagdo de
recursos humanos, da elaboragdo de novos estatutos, composicdo e

constitui¢cdo dos 6rgdos diretivos;
— aintrodugdo e extingdo dos cursos de engenharia de operacgdo;;

— auséncia de legislagdo regulamentadora e indefinig#o institucional quanto

ao orgdo supervisor dos CEFET;

— o processo de implantacdo da nova habilitacdo em engenharia industrial,
implicando indefini¢Ses curriculares e de delimitagdo das atribuigdes

profissionais;

Em atendimento as recomendagles do Relatério de Avaliagdo dos CEFET,
apresentado pelo GT no inicio de 1982, foi editado o Decreto n. 87.310, de 21 de
junho de 1982, que tratava da regulamentagdo dos CEFET de Minas Gerais, Parana
e Rio de Janeiro, além de definir com maior rigor os objetivos e caracteristicas

destas institui¢cdes, conforme indicado a seguir:

I — Integragfio do ensino técnico de 2° grau com o ensino superior;

II — ensino superior como continuidade do ensino técnico de 2’ grau,
diferenciado do sistema de ensino universitdrio;

IIl — acentuagio na formagdo especializada, levando-se em consideragdo
tendéncias do mercado de trabalho e do desenvolvimento;

IV — atuagio exclusiva na area tecnoldgica;

V - formagdo de professores e especialistas para as disciplinas
especializadas do ensino técnico de 2’ grau;

VI —realizag@o de pesquisas aplicadas e prestagdo de servigos;

VII - estrutura organizacional adequada a essas peculiaridades ¢ aos seus
objetivos (sem grifos no original).

Observa-se, como grifado, que a concepgcdo que norteia a organizagdo e

objetivos das novas institui¢des € a diferenciacdo em relagdo ao modelo de ensino
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superior universitario, pretendendo constituir-se como um sistema alternativo a este,
voltado para a formagdo especifica,  especializada na érea tecnologica,
desenvolvendo pesquisa aplicada e presta¢do de servigos, para 0 que se requeria

uma estrutura organizacional adequada.

Ademais, o objetivo de desenvolver o ensino superior como continuidade
do ensino técnico de 2 grau, estabelece uma perspectiva de integragdo vertical, ou
hierarquizacdo interna, do processo educacional na institui¢do CEFET. A concepgao
de que o ensino técnico profissional de nivel médio e o ensino tecnologico de nivel
superior constituem ambito especifico a ser desenvolvido paralelamente, com
estrutura curricular, organizacional e de gestdo proprias e diferenciadas daquelas
estabelecidas no sistema educacional geral, tanto na etapa da escolarizagdo de nivel
médio, quanto no ensino superior universitdrio, denotam a persisténcia e
reafirmagdo do principio pedagdgico calcado na dualidade. A discussdo sobre esta
questdo ser4 aprofundada adiante, quando da anélise do desenvolvimento do modelo
CEFET.

Conclui-se, portanto, que a origem dos CEFET, ainda que formalmente uma
década ap6s a edigdo da Lei de Reforma Universitiria de 1968, articula-se aos
objetivos preconizados por ela, sobretudo no que tange a racionalizagdo dos custos,
a4 centralizagdo organizacional, & especializagio ou departamentaliza¢io dos
contetidos curriculares € a aproximagio da gestdio ao setor empresarial, pelo

intercambio da prestagdo de servigos e realizagdo de pesquisas dirigidas.

3.2 A Nova Repiblica: clientelismo e ambigiiidade na politica educacional

Os processos de distensdo e de abertura politica, que ocorreram a partir dos
governos militares de Geisel (1974-1979) e Figueiredo (1979-1985), estdo
estreitamente ligados ao esgotamento econdmico, social e politico do regime. Do
ponto de vista econbémico, o pais saira do “milagre” econ0mico para a “década

perdida”. Do ponto de vista social, a reorganizagdo dos movimentos sindicais e
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de trabalho, de politicas publicas com carater social e de efetiva democratiza¢do da

sociedade.

Esses movimentos confluiram para a convocagdo da Assembléia Nacional
Constituinte, em 1986. Efetivamente, a promulgacido da nova Constitui¢do Federal,
em 1988, talvez tenha sido o que de mais importante houve no periodo de transi¢do
controlada do governo Sarney. No entanto, a Constituinte foi um processo de
conservagdo e mudanca e no contexto da transicdo conciliadora pactuada, como
analisa NEVES(1994), no caso da educagdo, os seus resultados expressaram
igualmente conquistas e retrocessos sociais, vitorias e derrotas pontuais, tanto de

progressistas quanto de conservadores.

A andlise detalhada das politicas educacionais do periodo ndo constitui
objeto desta pesquisa. De modo atender de nossos objetivos, nos limitaremos a uma
breve referéncia ao Programa de Expansdo do Ensino Técnico — PROTEC, langado
em 1986, e, em seguida, faremos uma discussdo sobre a redefini¢do ocorrida nos
anos de 1980, quanto as prioridades relativas ao financiamento das politicas

educacionais por parte dos organismos internacionais.

3.2.1 O PROTEC

O PROTEC prometia a instalagdo de 200 escolas técnicas e agrotécnicas de
1" e 2° graus, em cidades espalhadas pelo interior do pais. Para a melhoria ¢
expansdo do ensino técnico no pais, o PROTEC contou com recursos no valor de
74,5 milhdes de déblares, provenientes do Contrato de Empréstimo Internacional n.

2366-87, assinado junto ao Banco Mundial.

O programa acenava com a diversificagdo das habilitagdes profissionais,
prevendo inclusive terminalidade em nivel de primeiro grau, e um processo de
interiorizagdo do ensino profissional no pais mediante a descentralizagdo e

regionalizagdo com a instalagdo de novas escolas em cidades de menor porte que
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seriam selecionadas pelos critérios de demanda e oferta educacional do municipio,
localizagdo preferencial em 4reas de agdo de projetos voltados ao desenvolvimento
regional, atividade econdémica predominante e disponibilidade de contrapartida
financeira por parte do municipio (BRASIL. MEC, 1986).

Na verdade, em que pesem os objetivos e critérios anunciados, o programa
foi desenvolvido fundamentalmente mediante convénios, firmados entre o
Ministério da Educacfo, escolas técnicas e prefeituras. Atuou principalmente na
ampliacdo e reaparelhamento de escolas existentes € por convénios que visavam a0
ensino de 1°. grau, praticamente ndo tratando da constru¢do de novas escolas e da
instalagio ou ampliagdo dos cursos técnicos de 2° grau. Ao final do Governo

Sarney, apenas 16 novas escolas haviam sido instaladas.”

E importante situar, contudo, que desde meados da década de 1980,
coincidindo com o periodo de financiamento ao PROTEC, ja se evidenciavam
alguns elementos da agenda internacional orientados a partir dos governos
conservadores de Thatcher ¢ Reagan e da a¢do dos organismos internacionais, que
iriam informar as reformas estruturais e as politicas sociais recomendadas aos paises
do Terceiro Mundo. Nesse aspecto, o tema da redefinigdo do papel do Estado, que
se materializaria somente nos anos de 1990, ja se fazia presente no I Plano Nacional
de Desenvolvimento da Nova Republica — 1986-1989, langado pelo governo Sarney
em junho de 1986:

Este governo parte da tese de que cabe ao setor privado o papel de destaque
na retomada do crescimento. O Estado retorna, portanto, as suas fungSes
tradicionais, que sdo a prestagdo dos servigos piiblicos essenciais e as
atividades produtivas estratégicas para o desenvolvimento nacional de longo
prazo e complementares 2 iniciativa privada.

Estas prioridades exigem reformas profundas na organizagéo e nos métodos
do setor piiblico, a fim de redefinir a participagdo do Estado nesta nova etapa
de desenvolvimento. A reforma do setor piblico é, assim, meta estratégica
deste plano e, ao mesmo tempo, condigdes de realizagio dos demais
objetivos de retomada do crescimento ¢ combate & pobreza (BRASIL,
1986, p.9).

78 Para aprofundamento da discussio sobre o PROTEC ver: FRIGOTTO & CIAVATTA (1991);
CIAVATTA(1988). '
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No que diz respeito as politicas educacionais, a influéncia neoliberal se fara
sentir sobretudo na mudanga do enfoque dos projetos financiados com recursos dos
organismos internacionais. No t6pico a seguir, examinaremos brevemente este
deslocamento e sua incidéncia nas politicas educacionais brasileiras nas décadas de

1970 e 1980.

3.2.2 Redefinicio do conceito de desenvolvimento e influéncia dos
organismos internacionais sobre as politicas educacionais

Com a retragdo do ciclo de expansio econémica do pés-guerra € a crise do
inicio dos anos 1970, a cooperag¢do técnica e financeira as politicas sociais dos
paises do chamado Terceiro Mundo, que desde os anos 50 vinha sendo conduzida
no ambito dos acordos econdmicos bilaterais entre governos, passou a ser
preferencialmente realizada por meios de convénios e acordos firmados entre essas
nacdes e institui¢des internacionais como o BIRD, o BID e o FMI, sob significativa
influéncia do governo norte-americano. Esta mudanga refletia a redefini¢do do
conceito de desenvolvimento, ja que o modelo econdmico concentrava os beneficios
nas economias centrais e agravava a situagdo de pobreza e exclusdo nas economias
periféricas. As politicas desenvolvimentistas e “integradoras” foram redefinidas e
redirecionadas, no sentido de manter sob controle o crescimento da pobreza nos
paises periféricos. Conforme discurso do entdo Presidente do Banco Mundial, as
politicas de controle e alivio da pobreza haviam passado a constituir ndo somente

"7 para resguardar a

“um objetivo moral mas, antes de tudo, um imperativo politico
estabilidade mundial. Dessa forma, a “cooperagdo” aos paises em desenvolvimento
passou a ser realizada por meio de empréstimos e financiamentos negociados junto
as agéncias internacionais para projetos € programas especificos, em regime de co-
participa¢do, para os quais, a forma mais comum, exigia a contrapartida de 50% dos

recursos proprios do pais candidato, além do compromisso de atendimento de certas

77 Discurso de Robert McNamara, pronunciado em Nairobi, em 1972, apud FONSECA (1996).
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condicionalidades macroecondémicas e de diretrizes setoriais, considerados pre-
requisitos para a concessdo dos créditos. Foi sob esse marco conceitual e
conjuntural que o Banco Mundial, ao inicio dos anos 1970, implementou sua
participa¢do no financiamento das politicas educacionais brasileiras (FONSECA,
1996, p. 230).

No que se refere ao financiamento de politicas setoriais educacionais, o
Banco Mundial ¢ o Fundo Monetirio Internacional definiram duas diretrizes
principais para a concessdo de créditos: os projetos deveriam vincular as agoes
educativas & politica de desenvolvimento conduzidas pelo Banco para a comunidade
internacional e, prioritariamente, deveriam constituir politica compensatéria de

alivio a pobreza (BIRD/FMI, 1988).

Essas orientacBes acabaram por produzir um deslocamento das prioridades
do Banco que, no caso brasileiro, ao inicio dos anos 1970 tinham dado apoio ao
ensino técnico € proﬁssionalizante.78 Ao final da década, a énfase deslocou-se para

a educagfo primaria,

doravante considerada a mais apropriada para assegurar s massas um ensino
minimo e de baixo custo, para a consecugdo das novas diretrizes de
estabilizagio econdmica que o Banco ir4 intensificar no decorrer da década
de 80: primeiramente, enquanto medida de cariter compensatorio para
“proteger ou aliviar os pobres” durante periodos de ajustamento. Em
segundo lugar, enquanto fator de controle do crescimento demografico e de
aumento da produtividade das populagdes mais carentes (FONSECA, 1996,
p. 232).

Nesse contexto de redefinicdo de prioridades, o Banco Mundial produziu
trés relatérios sobre o sistema educacional brasileiro: sobre o ensino de primeiro
grau (1986), sobre o ensino de segundo grau (1989) e sobre o ensino superior

(1991). Para o nosso estudo, interessa mais de perto o relatério sobre o ensino

8 Conforme vimos anteriormente, tanto para o caso da implantagdo da Reforma do Ensino de 'e?2
graus (Lei 5.692/71) quanto para a implantagfio dos “centros de engenharia” nas escolas técnicas,
posteriormente transformadas em CEFET (cf. Contrato de Empréstimo Internacional n. 755-BR, de
1971, MEC/BIRD).
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secundério, Brazil: issues in secondary education, de agosto de 1989. Apos
detalhada descricdo do sistema escolar nacional ¢ das razdes que determinam,
segundo o Banco, a ineficiéncia e ineficdcia da escola piiblica brasileira, o relatério
se concentra no “fracasso” das politicas para o ensino médio e apresenta um
conjunto de orientagdes de politicas educacionais dirigidas especialmente para a
descentraliza¢do da gestdo educacional, a introdugdo de testes padronizados para a
avaliagio de rendimento escolar dos alunos, o incentivo financeiro diferenciado
conforme o rendimento escolar de cada unidade escolar e o incremento gradativo de
matriculas na rede privada de ensino médio, via custeio de bolsas pelo governo

(BANCO MUNDIAL, 1989).

O Banco apontou criticas & “baixa eqiiidade” dos sistemas educativos
nacionais, observando que o custo médio anual por aluno das Escolas Técnicas
Federais era muito elevado, se comparado ao mesmo indicador para as outras

° Dentre as

escolas publicas estaduais e municipais de ensino médio.”
recomendagdes do Banco, constava a cobranga de anuidades e/ou taxas escolares,
seja mediante a implantagdo do sistema de crédito educativo para atender a alunos
carentes, seja por meio do pagamento direto pelos alunos, conforme o nivel de

renda familiar.

ZIBAS chama a atengfio para o “arcabougo tedrico nitidamente neoliberal”

do relatorio do Banco Mundial:

As sugestdes estio claramente baseadas em teorias econdmicas que atribuem
apenas ao mercado o papel de controlar e regular o funcionamento da
atividade social. Em conseqiiéncia, pressupostos basicos da Teoria do
Capital Humano sdo revigorados e perpassam toda a anilise, sendo
estabelecida, por exemplo, uma relagdo direta entre a produtividade
industrial, nivel educacional de m3o-de-obra e saldrio (ZIBAS,
1992, p. 496).

™ Conforme os calculos econdmico-financeiros do Banco Mundial, a despesa média anual por aluno
das escolas técnicas federais era da ordem de 1700 délares, enquanto que para as demais escolas
estaduais de segundo grau esta média situava-se em torno de 250 délares por ano (BANCO
MUNDIAL, 1989).
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Ainda assim, ndo obstante a prioridade conferida ao ensino fundamental, €

importante verificar que entre 1970 e 1992 o Banco Mundial apoiou, em regime de

- co-financiamento com o governo brasileiro, cinco projetos junto ao Ministério da

Educagdo, trés deles voltados diretamente ao ensino técnico, conforme pode ser

verificado no Quadro 3.

QUADRO 3. Projetos educacionais financiados pelo Banco Mundial no Brasil
(1970-1992)

Pl;}:)eto Periodo Objetivo Agdes principais
755-BR  [1971-1978 |- Melhoria e expansio do | - desenvolvimento de metodologias de ensino
ensino técnico, industrial | agricola Segundo o modelo norte-americano
e agricola escola-fazenda;
- reforma de escolas técnicas industriais e de
escolas agricolas, ampliacdo e construgdo de
novas unidades;
- criagdo de “centros de engenharia” mediante a
implantagdo, nas escolas industriais, de cursos
pos-secundarios, destinados a formagdo de
engenheiros de operagédo.
1067-BR [1974-1979 |- Apoio a implantagdo da |- cooperagdo técnica as Secretarias Estaduais
reforma de ensino de 1°.|de Educagdo (N e NE) para o
e 2° graus (Lei No.|desenvolvimento de sistema de gestdo e
5.692/71) planejamento;
- construgdo e equipamento de centros de
ensino profissionalizante basico.
1867-BR | 1980-1987 |- Melhoria e expans3o do |- melhoria e acesso ao ensino primario em
ensino de primeiro grau | municipios do meio rural da regido nordeste
(Projeto Nordeste I).
2366-BR |1983-1990 |- Melhoria e expansdo do |- reforma e ampliagio de escolas de ensino
ensino técnico industrial e ensino agricola.
2412-BR |1984-1992 |- Melhoria e expansdo do |- melhoria e acesso ao ensino primirio em

ensino fundamental

municipios do meio rural das regifes norte e
centro-oeste;

Fonte: elaboragio propria, com base em FONSECA,

1996.

Ao inicio da década de 1990, conforme a diretriz prioritaria de eqiiidade ¢

de politicas sociais compensatérias, o financiamento do Banco Mundial as politicas

educacionais brasileiras se concentrou na educa¢io priméria. Nesse aspecto, foram

apoiados seis projetos, em ambito estadual (Sdo Paulo, Parani, Minas Gerais ¢
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Espirito Santo) ou regional (Nordeste II, compreendendo os Estados de
Pernambuco, Ceara, Maranhio e Sergipe; e, Nordeste III, envolvendo os Estados do
Piaui, Rio Grande do Norte, Paraiba, Alagoas e Bahia). Estes projetos, que tiveram
a primeira aprovagdo em 1991 para o do Estado de Séo Paulo, estdo voltados
principalmente para as quatro primeiras séries do ensino fundamental. DE
TOMMASI (1996) desenvolve uma discuss@o sobre as linhas de agéo, estratégias,
objetivos e prioridades do Banco Mundial no Brasil no setor educacional, apresenta
um quadro geral sobre os citados projetos ¢ uma andlise mais detalhada sobre os
casos de Minas Gerais e Nordeste II. A autora conclui que os referidos projetos se

situam no ambito de um modelo de reforma educacional imposto ao pais,

centrado na prioridade para a educagdo bésica, na busca da maior
produtividade do sistema através da definigdo das prioridades de
investimento que respondem a analises de custos/beneficios, na
descentralizagdo, no fortalecimento da autonomia da escola, na énfase em
“insumos” pedagdgicos e em tecnologias educativas, na introdugdo dos
valores de mercado através de formas de competigdo entre as escolas e entre
os professores (DE TOMMASI, 1996, p. 221).

A decisdo por estes projetos demonstrava a sintonia entre o debate interno e
a agenda internacional. Buscava-se atender a determinacdo constitucional de
“eliminar o analfabetismo e universalizar a educagio fundamental”.®*® Ao mesmo
tempo, atentava-se para o objetivo de “satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem de todas as criangas, jovens e adultos” estabelecido na Declaragdo
Mundial sobre Educagio para Todos, da qual o Brasil foi signatério, resultante da
Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, realizada em margo de 1989, na
cidade de Jomtien, Tailandia (UNICEF, 1991). No ano seguinte, as resolugdes de
Jomtien foram referendadas no Encontro Mundial de Cuapula pela Crianga,
promovido pelas Nagdes Unidas, no qual os paises signatdrios assumiam os
compromissos de universalizar “ensino fundamental para criangas, alfabetizac¢do e
educacgiio continuada ndo-formal para jovens e adultos” (NACOES UNIDAS,
1990, p. 155).

80 Cf. Artigo 60 do Ato das DisposigSes Constitucionais Transitérias, da Constituigio Federal de 1988.
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3.3 “Brasil Novo”: o aniincio da agenda neoliberal

Conforme VIEIRA, em matéria de politica educacional o “Brasil Novo” de
Collor, nio somente manteve, mas aprofundou a heranga do clientelismo herdado
da “Nova Republica” de Sarney. Além disso, reeditou o discurso redentor com uma
nova marca — o da “educagdo espeticulo”, em que ao estilo pomposo e retérico do
novo governo se anunciava o valor estratégico da educaggo para arrancar o pais do
atraso e al¢d-lo & modernidade. Porém, ressalta a autora, entre o proposto € o
realizado, h4 um grande hiato. O Governo Collor, em matéria de politica

educacional, foi um periodo de muito discurso e pouca agio (VIEIRA, 2000, p. 90).

3.3.1 A velha retérica salvacionista na promessa da modernizagio

O primeiro programa do governo Collor na 4rea educacional foi langado em
setembro de 1990, e se relacionava aos compromissos firmados na Conferéncia
Mundial sobre Educagio para Todos. Trata-se do Programa Nacional de
Alfabetizagio e Cidadania (PNAC), que apresentava a ousada meta de “reduzir em
setenta por cento o contingente de analfabetos do pais™ até o final do governo. No
estilo bombastico do “vencer ou vencer”, o “Brasil Novo” declarava “guerra total” a
um “problema crénico” nacional: o analfabetismo. No langamento do programa o
presidente proclamou: “estaremos condenados a estagna¢@o e ao atraso se nao
iniciarmos imediatamente uma guerra total ao desconhecimento, uma guerra que

modifique o perfil educacional de nossa gente”.!

E importante considerar que o sentido geral que fundamentou o discurso
oficial no governo Collor foi o de anincio da agenda neoliberal, que sera posta em
pratica a partir de seu governo e do governo subseqiiente de Cardoso, que lhe dara
continuidade e forma explicita, na defini¢do e implementagdo da reforma de Estado

e das politicas piblicas, dentre elas a politica educacional.

81 Citado em VIEIRA, 2000, p. 94.
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Na divulgacdo da agenda neoliberal, exerce importincia fundamental o
discurso sobre a modernizacdo do pais e sobre a sua inser¢éo na economia global. O
discurso dominante, atribuia ao gigantismo do Estado e ao fechamento da economia
nacional as razdes principais do atraso e subdesenvolvimento do pais. De acordo
com esse idedrio, para alcangarmos o Primeiro Mundo e chegarmos & modernidade
duas decisdes se impunham: a superagdo da ineficiéncia do Estado® e a
reestruturagio competitiva da economia. Com relagdo a este Gltimo aspecto, além de
promover a abertura comercial pela liberagio de extensa lista de produtos de
importagdo e de redugdo das tarifas aduaneiras para a entrada de produtos
estrangeiros, o governo federal langou em junho de 1990, com apoio da
Confederacdo Nacional da Indistria CNI, o Programa Brasileiro de Qualidade ¢
Competitividade (PBQP) e, em setembro do mesmo ano, 0 Programa de Apoio a
Capacitagio Tecnologica da Industria Brasileira (PACTI), além do Programa de

Competitividade Industrial (PCI), langado em fevereiro do ano seguinte.83

E a esse discurso que se conectam os trés eixos — privatizagdo,
desregulamentagio e flexibilizagio — norteadores das reformas estruturais
anunciadas por Collor, em sintonia com a hegemonia do pensamento neoliberal
dominante no plano internacional. Estes eixos articulardo a reforma do Estado ¢

informardo as politicas publicas do periodo.

3.3.2 A proposta de institui¢io do Sistema Nacional de Educagio
Tecnolégica e o processo de “Cefetizacdo”

Nesse contexto, 0 Governo Federal promoveu, a partir de margo de 1990, a
Reforma Administrativa, pela qual se anunciava a “necessiria” reestruturagdo do

aparelho de Estado, visando sua modernizagdo. No 4mbito especifico da educacdo,

82 O ataque de Collor ao Estado foi objeto da agdo sistematica de medidas provisorias que trataram da
extingdo de 6rgdos piiblicos, da demissdo e disponibilidade de servidores, da alienagdo de imoéveis e
bens da Unisio e de um amplo programa de privatizagdo de empresas estatais.

8 De acordo com a formulagio presente no documento de langamento do PBQP, “A insergdo do Brasil
no contexto das economias mais desenvolvidas é fungio da capacidade de modernizagdo da indistria,
a0 lado de profundas transformagdes que contemplem, entre outros aspectos, a redugdo da participagdo
do Estado na atividade produtiva, um amplo processo de desregulamentagio da economia, € também a
busca de maior eficiéncia do aparelho governamental” (BRASIL, 1990).
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foi criada a Secretaria Nacional de Educagdo Tecnoldgica do Ministério da
Educagio (SENETE/MEC). Na definigdio das metas e agbes governamentais,
caberia a esta secretaria “subsidiar as instituicdes de Educa¢do Tecnoldgica na
implementago de agdes concretas, levando em consideragdo a evolugéo cientifica e
tecnoldgica, com reflexos no mundo do trabalho, dentro da viséo atual e prospectiva
da realidade” (BRASIL.MEC, 1992a). Conforme a concepgdo do Ministério da

Educacgao,

A Educagio Tecnoldgica guarda compromisso prioritario com o futuro, no
qual o conhecimento vem se transformando no principal recurso gerador de
riquezas, seu verdadeiro capital e exigindo, por sua vez, uma renovagao da
escola, para que se assuma seu papel de transformadora da realidade
econbmica e social do pais (BRASIL. MEC/SENETE, 1991, p. 57).

Ressurge, no discurso governamental, a velha retorica da educacio
redentora dos males sociais, uma visio messidnica que desconsidera as
determinagdes estruturais e as mediagdes que articulam o papel da educagdo como
agente de transformagdo social. A retérica do valor econdmico da educagdo €
acompanhada, agora em sua roupagem neoliberal, dos paradigmas da
competitividade e da modernizagdo o que, no campo das politicas educacionais,
passou a orientar a aproximacio das institui¢es do ensino técnico ao mundo
empresarial, sobretudo, pela recomendagéo de que tais institui¢des deveriam adotar
o modelo de gestiio da iniciativa privada, dotado de flexibilidade ¢ operacionalidade

no ambito da logica mercantil.

Foi a partir dessa perspectiva e no 4mbito do discurso de valorizagdo da
produgdo cientifica e tecnol6gica como veiculo da modernizagdo do pais que varias
Escolas Técnicas Federais passaram a reivindicar sua transformagdo em Centros
Federais de Educacgdo Tecnolégica.®® O modelo institucional dos CEFET foi

considerado, no discurso governamental, o mais adequado aos novos requerimentos

% Para o aprofundamento da discussio sobre as politicas para a educagio profissional no periodo de
Sarney a Collor e, particularmente, sobre a questéo da “cefetizagdo” ver RAMOS (1995).
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quanto & formacgfo, em nivel técnico e tecnoldgico, de profissionais flexiveis e
dotados de capacidade de adaptacio e iniciativa diante dos desafios da globaliza¢do

e das transformag¢des do mundo do trabalho.®®

O movimento de transformag¢do das Escolas Técnicas Federais em CEFET,
processo conhecido sob o nome de “cefetizagdo”, acabou sendo incorporado por
outra proposta de maior dimensdo, apresentada em 1991 pela Secretaria Nacional de
Educagdo Tecnologica do Ministério da Educagdo, com participagdo da Secretaria
de Ciéncia e Tecnologia da Presidéncia da Republica: a constituigdo do Sistema
Nacional de Educagio Tecnolégica, um sistema de ensino paralelo ao sistema

nacional e regular de educagdo, com gestéo e objetivos especificos. 86

O Sistema Nacional de Educagdo Tecnoldgica proposto teria composi¢ao
abrangente. Os CEFET constituiriam seu niicleo organizacional, ao qual se
articulariam as demais institui¢des publicas de ensino técnico-profissional mantidas
pelo setor federal, estadual e municipal (escolas técnicas e agrotécnicas),
universidades e escolas isoladas de ensino de engenharia, organizagdes geridas pelo
setor empresarial (sobretudo as do Sistema S), ¢ instituicGes particulares envolvidas

com ensino técnico.

Para a coordenagio do Sistema previa-se um organismo especifico e
paralelo ao Conselho Nacional de Educagdo: o Comité Nacional de Politica de
Educagdo Tecnolégica, composto por representantes do MEC, dos CEFET, Escolas
Técnicas e Agrotécnicas, Secretaria de Ciéncia e Tecnologia, CNPq, FINEP,
Confederagio Nacional da Induastria, Confederac@o Nacional da Agricultura,

8 Ao final da década de 1980, algumas ETF, dentre as quais as Escolas Técnicas Federais da Bahia,
Campos, Maranhio, Mato Grosso, Pard, Pelotas, Pernambuco e Rio Grande do Norte haviam
formalizado junto ao MEC reivindicagdo de transformagiio em CEFET. Ao apagar das luzes do
governo Sarney, a ETF do Maranhdo foi transformada em CEFET. As outras reivindicacbes foram
postergadas e seriam objeto da discussio mais ampla que se chamou “cefetizagdo”, exceto a
incorporagio do Centro de Educagdo Tecnolégica da Bahia (CENTEC) pela ETF da Bahia ¢ a

transformagc@o desta tiltima em CEFET, em 1993.

% A elaboragio da proposta contou com os trabalhos da Comissfio Especial designada pela Portaria
Interministerial n. 122, de 27 de margo de 1991 — MEC / MEFP / SCT-PR, encarregada de estudos e
proposi¢do de alternativas necessarias 4 adequagdio da educagdo tecnologica ao processo de
modernizagZo do pais.
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Sistema S e entidades e associagdes profissionais. Este Conselho coordenaria as
politicas desenvolvidas nacionalmente no ambito da educagdo tecnoldgica nas

seguintes modalidades:

a) formacgdo profissional ocupacional: dirigida a adolescentes e adultos,
“independente de escolaridade prévia, destinada a oferecer formagdo

especifica para o exercicio de uma ocupagio;

b) educagdo pratica em nivel de primeiro grau: modalidade especifica que

integra uma formag8o pratica ao curriculo do ensino de primeiro grau;

c) cursos técnicos de nivel médio: oferecidos nos CEFET , Escolas Técnicas
e Agrotécnicas e escolas de segundo grau que trabalham com o ensino

técnico-profissional;

d) formagdio tecnoldgica: de nivel superior, diferenciada do modelo
universitario, destinada a4 formacdo de tecnélogos em atividades
especificas, em que se valoriza o componente técnico e aplicado, em

detrimento da formag3o cientifica e geral.

e) formagdo superior: modalidade oferecida pelas universidades, nos cursos

plenos de engenharia (BRASIL. MEC/SENETE, 1991, p. 9).

Dessa maneira, a proposta do MEC, na medida em que definia uma
estrutura de educagdo tecnolégica especifica e paralela, se colocava em sentido
oposto & concep¢do do sistema nacional de educagdo, presente no projeto de
LDBEN que se encontrava em discussdo no Congresso Nacional e que previa a
integracdo e articulacdo dos niveis e modalidades educacionais em um sistema

87 Nesse contexto, segundo

unico, dando-lhe uma dimens3o de totalidade.
KUENZER (1994), a proposi¢do do Sistema Nacional de Educag¢éo Tecnologica se
constituia em mais um momento da recorrente e dificil superagio da dualidade

estrutural da educacio brasileira.

%7 Para a analise do processo de discussio da LDBEN ver SAVIANI (1997).

&
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E importante observar, contudo, que a proposi¢do do Sistema Nacional de
Educacio Tecnolégica, como iniciativa estratégica inserida no processo de
modernizacdo e de desenvolvimento do pais, se articulava ao ideario neoliberal que
em ambito internacional passara a exercer importdncia significativa sobre as
orientagdes das politicas educacionais. Veja-se, por exemplo, a proximidade com as
concepgdes dos ja. citados diagnosticos The dividends of learning (BANCO
MUNDIAL, 1990) e Educacién y conocimiento: eje de la transformacion
productiva com equidad (CEPAL, 1992) ou ainda com as recomendagdes contidas
no relatério Brazil: issues in secondary education (BANCO MUNDIAL, 1989).
Assim, é possivel concordar com ZIBAS (1992), KUENZER (1994) ¢ NEVES
(1994) para quem estas iniciativas estavam inseridas no contexto de hegemonia das
politicas neoliberais. Nessa situagdo, se apresenta ao capital a necessidade de
atualizar e revigorar a teoria do capital humano como formulagdo explicativa da

mobilidade social e do desenvolvimento nacional.

No contexto de redefini¢do do papel do Estado, o discurso governamental
ressaltava a importincia da politica educacional articular-se “adequadamente a
iniciativa privada”, como também da necessidade de um “Estado menor, mais agil ¢
bem informado, com alta capacidade de articulag@o e flexibilidade para ajustar suas
politicas”. De acordo com NEVES (1995), ao lado do discurso da flexibilizagéo e
da racionalizagio, a agdo governamental conduzia-se pelo intervencionismo
centralizador e autoritario. No entanto, segundo SADER (1999), o discurso da
“redugdo” da presenga do Estado, ao lado do exercicio discricionario do poder
executivo, antes que contradi¢go, €, na realidade, caracteristica do perfil nitidamente
neoliberal, em que o Estado exerce atuag@o minima nas politicas sociais e maxima
nas politicas econdmicas que tratam de salvaguardar as necessidades do capital e os

interesses das elites dominantes.

A alteracio do curso institucional do Governo de Fernando Collor ao de
Itamar Franco ndo se traduziu em alteragdes conceituais em termos de politicas
educacionais. Ao contrario, nota-se a continuidade, no periodo de Itamar, da

influéncia das formulacdes que atribuem importdncia central a necessidade de

&
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modernizacdo administrativa € produtiva do pais. Os critérios da eficiéncia ¢ da
eqiiidade sdo considerados os orientadores das politicas sociais € a necessidade e
importincia da reestruturacdo produtiva € acentuada como base da politica
econdmica. Nota-se a influéncia de documentos internacionais, que destacam a
centralidade da formag#o de recursos humanos e do papel da educagéo, considerada
néo apénas como “um pré-requisito para o desenvolvimento tecnologico e a
moderniza¢io da economia, mas representa também uma condi¢do essencial para a
melhoria dos niveis de renda e condigdes sociais de vastos segmentos da

populacdo” (BRASIL, 1993, p. 24).

A proposta de institui¢do do Sistema Nacional de Educagdo Tecnologica,
formulada em 1991, passou por vérias versdes e contou com a contribuicdo de
diversos grupos de trabalho que tratavam de analisar a situagdo das escolas técnicas
federais®® e avaliar a atuagdo dos CEFET, visando definir com maior rigor os seus

objetivos e as bases de funcionamento de um modelo educacional especiﬁco.89

O modelo CEFET, segundo a avaliagdo do MEC, deveria se inseritr no
contexto de integracdo da politica educacional & necessidade de modernizagdo do
sistema produtivo nacional face as grandes transformagdes tecnologicas verificadas
nas ultimas décadas e teria por objetivo fundamental “dar respostas 4 demanda pela
educagdo superior e a diversificagdo do sistema universitario” (BRASIL.
MEC/SEMTEC, 1992a). A avaliagdo recomendava ainda a oportunidade de se
estabelecer “uma politica educacional que venha a integrar devidamente varios
setores que tradicionalmente tém permanecido isolados entre si, € cuja interligagé@o
poderd proporcionar respostas mais adequadas e rapidas as necessidades e

aspira¢des do desenvolvimento nacional auto-sustentado” (id., ib., p. 4).

8 Destacamos os trabalhos realizados pela comissdo de avaliagio das escolas técnicas federais,
visando sua transformag¢io em CEFET (BRASIL. MEC, 1992b e BRASIL. MEC/SEMTEC, 1992b).

% A terceira avaliagio dos CEFET, empreendida por comissdo especifica nomeada pelo MEC
(BRASIL. MEC, 1991), produziu relatério sobre o modelo CEFET, ressaltando a importincia e o
cardter particular da educagdo tecnoldgica e a necessidade de sua abordagem especifica no contexto
educacional do pais (BRASIL.MEC. SEMTEC, 1992).
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Foi nessa perspectiva que, por ocasido da realizagdo do III Congresso
Nacional de Educacio Tecnoldgica (CONET), em agosto de 1993, na cidade do Rio
de Janeiro, a Secretaria de Educagdo Média e Tecnolégica do Ministério da
Educagao (SEMTEC)90 apresentou formalmente a proposta de constituicdo do
Sistema Nacional de Educag@o Tecnolégica e de transformagdo das escolas técnicas
federais em CEFET, que passou a tramitar no Congresso Nacional em forma de

Projeto de Lei.”!

Ainda no ano de 1993, a Lei n. 8.711, de 26 de setembro, criou o Centro
Federal de Educagiio Tecnologica da Bahia e deu nova redagdo aos objetivos do
CEFET definidos pela Lei 6.545/78, tratando de dar-lhes uma dimensio mais
adequada a concepgdo de educagdo tecnologica que norteava a proposig¢éo do
Sistema Nacional de Educacdo Tecnologica. Este, conforme a elaboragdo do MEC,
teria carater abrangente e flexivel e integraria a educagéo tecnologica em todos os

niveis de forma a promover:

a) formagdo tedrico-pratica, buscando agregar os conhecimentos aos limites
e as diregdes das aplicagSes, para formar um todo da concepgéo vinculada a
execugdo; b) orientagio para o mundo do trabalho, no qual ele possui de
essencial a0 saber, ao fazer e ao como fazer, mas também no que ocorre de
transformador, em termos de organizagdo de processos e de produtos;
c) integragdo as necessidades da sociedade, nos seus aspectos culturais e
regionais e ndo apenas as condigdes flutuantes de um mercado de trabalho;
d) articulagio com os setores produtivos, no que eles demonstram de
integragdo social, de aplicagdo de técnicas, de renovagdo dos processos de
trabalho e de produgio e ndo simplesmente de atrelamento a tarefas e
funcBes isoladas em fungdo do imediatismo do ganho e do lucro; f)
capacitagio permanente do trabalhador, detentor de um saber agregado na
escola e aplicado nas praticas das experiéncias profissionais e, por
conseguinte, um elemento renovador do saber tecnolégico; g) formagéo de
profissionais, em diferentes niveis, para ingresso imediato no mercado de
trabalho; h) formagdo de docentes especializados, com base pedagdgica, para
ministrar disciplinas profissionalizantes; i) educagdo continuada, uma vez

% A proposta da SEMTEC dava continuidade a iniciativa da anteriormente denominada SENETE,
interrompida com impeachment de Collor.

91 A proposigdo legal foi formalizada em Exposigdo de Motivos em que o Ministro da Educagéo
Murilio Hingel encaminhava ao Presidente da Repiblica Minuta de Projeto de Lei que instituia o
Sistema Nacional de Educagiio Tecnoldgica e a transformagdo das Escolas Técnicas Federais em
Centros Federais de Educagio Tecnolégica (BRASIL. MEC, 1993).
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que a formagdo ndo se encerra na escola, mas se desdobra nas praticas
profissionais que se alteram em fungéo das mudangas que acontecem nas
aplicagbes tecnolégicas, nos processos de trabalho e de produgdo; j)
flexibilidade de organizagio institucional e de modelos técnico-pedagégicos,
explorando solugdes alternativas e experiéncias inovadoras (BRASIL.
MEC/SEMTEC, 1994, p. 10).

Essa concepgao que atribuia a educagio tecnolégica um carater particular €
especifico, pelo que se pretendia justificar a necessidade de organizag@o prépria e
vertical dissociada, entrava em conflito com a proposta de constituicdo do Sistema
Nacional de Educagdio tGnico, presente no projeto de LDB em tramitagdo no
Congresso Nacional e, por isso mesmo, sofreu varios avangos € recuos. No entanto,
ja ao final do governo Itamar, foi aprovada pelo Congresso Nacional e sancionada
pelo Presidente da Republica a Lei n. 8.948, de 8 de dezembro de 1994, que “dispde
sobre a instituicdo do Sistema Nacional de Educagdo Tecnologica e da outras
providéncias”, a saber, a transformacdo das escolas técnicas federais em CEFET ¢

alteragdes na composigdo da administragdo superior desses Centros.

A Lei n. 8.948/94 estabelecia que a transformagio se daria gradualmente,
em processo individual para cada escola técnica federal, apds relatorio de comissio
especifica e Ato do Ministro da Educagdo, conforme critérios a ser estabelecidos
pelo MEC e sem especificar os prazos que permitiriam e conduziriam a efetiva

transformacao.

No que se refere a gestdo das institui¢Ges, a Lei 8.948 fixava a composi¢ao
do Conselho Diretor dos CEFET, érgdo deliberativo e consultivo nomeado pelo
Ministro da Educagio, no qual os representantes dos empresérios ocupariam 30%
das vagas enquanto os representantes da classe trabalhadora ndo estariam
representados, constituindo um mecanismo que concentrava o poder, se afastava dos
principios democraticos e fortalecia a influéncia dos setores privados na

administra¢do dos CEFET.

Essas lacunas ou intengdes ensejariam o desenvolvimento de agdes

corporativas e de praticas mercantis, no interior das ETF e CEFET, que visariam a
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influir no processo de transformégﬁo ou na defini¢do de um caminho préprio de
atuacdo em fungfio dos interesses | privados ali representados. Ademais, como
analisaremos adiante, a “cefetizagio” viria a permitir, pela opgéo ao ensino superior,
um movimento de progressivo afastamento dessas instituigdes do ambito do ensino
médio. Estes aspectos, conforme CUNHA (1995), poderiam vir a constituir
“espontaneamente” a realizagdo das recomendag¢Ses do Banco Mundial para o
destino das Escolas Técnicas Federais € do ensino técnico-profissional do pais,’
conforme expresso no ji citado Relatorio do Banco de 1989. O processo de
“cefetizagdo”, interrompido nos dois anos iniciais do governo de Cardoso, foi
retomado, conforme analisaremos adiante, no ambito da Reforma da Educagédo
Profissional em curso, sobretudo a partir da apresentagdo do Projeto de

Lein. 1.603/96.

Em sintese, a institui¢do do Sistema Nacional de Educagio Tecnologica € a

13 . ~ 90 ~ , . -
cefetizagd0”, ao expressar uma concepgio especifica de tecnologia, de educagdo e
orientar a aproximagdo das institui¢des educacionais de ensino técnico-profissional
ao modelo de gestdo dos setores empresariais, promovem uma redefinicdo das
relacSes entre o publico e o privado no dmbito da educagéo profissional e, dessa

forma, se inserem nas politicas mais gerais de redefini¢do do papel do Estado

A reforma educativa esté inserida e faz parte da reforma do Estado uma vez
que, em ultima instincia, ¢ o Estado o primeiro responsavel pela formulagdo e
implementagdo da politica educacional nacional. Foi esse o sentido do resgate que
fizemos até aqui, buscando evidenciar os elementos de continuidade,
descontinuidade, coesdo ¢ fragmentagdo das politicas para a educagéo profissional

no periodo. Inseridas dentro de determinado contexto histérico, tais politicas

92 O autor observa que, “Paradoxalmente, parece que um dos processos de ‘valorizagdo® das escolas
técnicas federais tem sido sua ‘cefetizagdo’, isto é, sua transformagio em centros federais de formagéo
tecnolégica. Néo é descabido supor que a ‘promogdo’ das escolas para o 3" grau leve ao atrofiamento
do ensino profissional no 2', realizando-se assim, ‘espontancamente’, o que o Banco Mundial
pretendeu fosse resultado deliberado de politica educacional (CUNHA, 1995, p. 57).
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~educacionais — entre elas a reforma educacional em estudo — irdo ganhando
delineamento programético 4 medida que & analise da politica publica educacional
se conectam a agfo de outros sujeitos socio-politicos, que interna ou externamente,
quer no Ambito do Estado nacional ou fora dele, quer nas relagdes educativas ou no
ambito das demais relagdes sociais, atuam como condicionantes do processo social.
E a partir dessa perspectiva que no capitulo seguinte nos deteremos a examinar a

reforma da educagdo profissional no Brasil sob o governo de Cardoso.
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CAPITULO 4
A REFORMA DA EDUCACAO PROFISSIONAL
NO BRASIL NOS ANOS NOVENTA

Em 04 de marco de 1996 o Ministro da Educagdo, Paulo Renato Souza,
encaminhou ao Presidente da Republica a Exposi¢do de Motivos n. 37/96 onde
eram apresentados argumentos e justificativas em favor da necessidade de
adequacio do ensino técnico e da formag@o profissional desenvolvidos no pais “de
modo a atender a demanda do setor produtivo” (BRASIL. MEC, 1996b). A
Exposi¢do de Motivos acompanhava uma minuta de anteprojeto de lei que tratava
de transforma¢bes na concep¢do e estrutura da educagdo profissional e, em
particular, da organizagdo da Rede Federal de Educacdo Profissional (BRASIL.
MEC/SEMTEC, 1996). Ademais, considerava-se que as mudangas requeridas
tinham por objetivo adequar o ensino técnico-profissional as transformacgdes
tecnoldgicas em curso e se inseriam no quadro das reformas institucionais e
politicas sociais integrantes da Proposta de Governo (CARDOSO, 1994)
apresentadas 4 sociedade na campanha eleitoral de 1994 e, no campo particular da
educagido, davam seqiiéncia as orientagOes e métas definidas em 1995 no
Planejamento Estratégico do MEC para o periodo de governo (BRASIL. MEC,
1995). O referido Anteprojeto foi enviado ao Congresso Nacional, passando a
tramitar na Camara dos Deputados sob a designagdo Projeto de Lei
(PL) n. 1.603/96.

Ap6s um ano de tramitagiio no Congresso Nacional, o PL foi retirado de
pauta pelo Executivo, em fevereiro de 1997, sob a argumentagdo de que a LDBEN,
aprovada em dezembro do ano anterior, contemplava a matéria, de forma que o

detalhamento previsto no referido Projeto de Lei poderia ser objeto de outro
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instrumento juridico que ndo a Lei. Efetivamente, em 17 de abril de 1997, o
Presidente da Republica baixou o Decreto n. 2.208 que tratava da regulamentagdo
da LDBEN no que tange a educagéo proﬁss1o;1a—11—3 e, como veremos na analise,
retomava os termos PL n. 1.603/96. Posteriormente a Portaria MEC n. 646, de 14 de
maio de 1997, do Sr. Ministro da Educagio, trataria da implementacéo,
especificamente nas instituigdes federais de educagdo tecnolégica, do disposto na

LDBEN e no Decreto n. 2.208/97.

Esse foi, resumidamente, o percurso que definiu o arcabougo juridico
institucional da reforma educacional em estudo. No presente capitulo analisaremos
o entorno em que foram geradas tais medidas e discutiremos em detalhe o seu
contetido, observando a concepgdo de educagfio profissional regulamentada na
reforma educacional e sua relagiio com os sistemas regulares de ensino fundamental,
médio e superior, bem como com as demais instituigdes de formagéo profissional,
em particular, as do Sistema S. Por fim, trataremos também do processo de
implantagdo da reforma em estudo, sobretudo, das agdes do Programa de Expansio
da Educagdo Profissional (PROEP) conduzido pelo Ministério da Educagao.

O presente capitulo se desenvolvera mediante a andlise do conteiido de cada

um dos documentos e medidas citadas a seguir:
— Planejamento politico-estratégico do MEC - 1995/1998, de maio de 1995;
— Projeto de Lei n. 1.603/96, apresentado em margo de 1996;
— Lein. 9.394 (LDBEN), de 20 de dezembro de 1996;
— Medida Proviséria n. 1548-28, de 14 de margo de 1997;
— Decreto n. 2.208, de 17 de abril de 1997;
— Portaria MEC n. 646, de 14 de maio de 1997;
— Portaria MEC n. 1.005/97, de setembro de 1997;

— PIR/PROEP - Plano de Implantaggo da Reforma, de setembro de 1997;

93 O referido Decreto trata da regulamentagdo do paragrafo segundo do artigo 36 e dos artigos 39 a 42
da Lei n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional
(BRASIL. Leis, Decretos, 1997).
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~ Decreto n. 2.406, de 27 de novembro de 1997;

— Portaria MEC n. 2.267, de 19 de dezembro de 1997.

Os documentos ¢ medidas citadas acima definem o novo marco legal da
educacdo profissional no pais. O Quadro 4 apresenta sinteticamente os objetivos ou

a influéncia de cada um deles no processo de reforma em estudo.

QUADRO 4. O novo marco legal da educagdo profissional no Brasil

Documento ou

Medida Legal Data Objetivo ou influéncia sobre a educacio proﬂssiopal
Planejamento politico- maio/1995  Estabelece as diretrizes e metas para a elaboragio de reformas
estratégico do MEC - e implementago das politicas educacionais no periodo; trata
1995/1998 da educacio profissional no tépico relativo ao ensino médio.
Projeto de Lei n. mar./ 1996  Propde nova definig3o, objetivos e estrutura para a educagdo
1.603/96 profissional: constitui¢do de um sistema especifico,
independente do sistema de educagéo regular, organizado em
trés niveis: basico, técnico e tecnoldgico.
Lein. 9.394/ 96 20/dez/96 O Capitulo III (artigos 39 a 42) da LDB trata “da educagéo
(LDBEN) profissional”, considerando, entre outros aspectos, que “sera

desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou por
diferentes estratégias de educagio continuada, em institui¢des <
especializadas ou no ambiente de trabalho” (art. 40).

Medida Provisdrian.  14/mar./97 Condiciona a expansdo da rede de escolas técnicas,

1.548-28 agrotécnicas e CEFET a parcerias e autoriza a transferéncia —
para outras instincias piblicas ou privadas — da
responsabilidade pela manutenggo e gestdo de novas unidades
que venham a ser construidas, ou reformadas, total ou
parcialmente, com recursos publicos.

Decreto n. 2.208/97 17/abr./97  Regulamenta os artigos da LDB que tratam da educagéo
profissional; retoma integralmente os termos definidos no PL

n. 1.603/96.
Portaria MEC n. 14/maio/97 Estabelece prazos e orientagdes para a implantagdo na rede
646/97 federal de educagdo profissional do disposto no Decreto n.
2.208/97
Portaria MEC n. jun./1997 Implementa o Programa de Reforma da Educag@o Profissional
1.005/97 — PROEP. L 4
Plano de Implantagdo  set/1997 - Estabelece orientagdo as InstituigSes Federais de Educagdo
da Reforma Tecnolégica para preparagdo do Plano de Implantagdo da
(PIR/PROEP) Reforma (PIR) e define critérios para habilitagdo aos recursos
do PROEP. :

Decreto n. 2.406/97 27/mov./97 Regulamenta a Lei Federal n° 8.948/94 (trata da transformagéo
das escolas técnicas e agrotécnicas federais em CEFET).

Portaria MEC n. 19/dez./97  Estabelece diretrizes para elaboragfio do projeto institucional
2.267/97 para implanta¢io de novos CEFET.

Fonte: elaboragdo prépria.
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4.1 O Planejamento politico-estratégico 1995/1998 do MEC

Trata-se, conforme revela o titulo deste documento elaborado nos meses
iniciais do governo Cardoso, de um conjunto de diretrizes e metas para as politicas
educacionais j4 previsto no M#os & Obra Brasil: Proposta de Governo, documento da
campanha eleitoral presidencial de 1994.%* Ali, a educagfio é apresentada como uma
das cinco metas prioritarias da proposta de govemo.95 No item “Medidas do governo
Fenando Henrique para a educagdo”, destacamos o anincio da “reforma
institucional”, prioridade governamental que se orientaria por trés eixos: “distribuicdo
de competéncias, distribuicdo de recursos e estabelecimento de novos padrdes de
gestdo”. Com relag@o ao primeiro deles, afirma-se que competird ao governo liderar
um projeto nacional capaz de estabelecer com clareza as competéncias das diversas
esferas de governo, cabendo ao Governo Federal o papel de “promotor, coordenador
e gestor das prioridades educacionais”. Nesse contexto, seriam “reduzidas a
responsabilidade do Ministério da Educagdo como instdncia executora € a
interferéncia direta da Unidio nos estados e municipios” (CARDOSO, 1994, p. 113,
sem grifos no original).96

O Planejamento politico-estratégico - 1995/1998 apresentado pelo MEC em
maio de 1995 é um documento sintético que consta de apresentagdo, principios de

planejamento e plano de agdes (cf. Quadro 5).

% Este documento foi elaborado por uma equipe de técnicos com experiéncia em planejamento
governamental e em organizagdes internacionais coordenada por Paulo Renato Souza, ex-Secretario da
Educagdo do Estado de So Paulo, ex-Reitor da UNICAMP e entdo técnico do Banco Interamericano
de Desenvolvimento (BID). No que se refere 4 educagdo, é possivel identificar a influéncia, dentre
outras, de recomendagdes do Banco Mundial para o ensino de 2" grau e das formulagdes do setor
empresarial, sobretudo as orientagdes contidas no documento “Educacao fundamental e
competitividade empresarial (uma proposta para a agdo do governo)”, elaborado pelo Instituto Herbert
Levy, da Gazeta Mercantil, sob coordenagio de Jodo Batista Araiijo e Oliveira e de Claudio de Moura
Castro, técnicos do Banco Mundial (Washington) e da Organizagdo Internacional do Trabalho
(Genebra). Os trés técnicos citados viriam a ser nomeados, respectivamente, Ministro da Educagdo,
Secretario Geral do MEC e Assessor Especial (CUNHA, 1995, p. 12 e 44).

% As outras dreas prioritarias seriam a agricultura, emprego, saide e seguranca (CARDOSO, 1994).

% Observa-se que a0 lado da centralizagdo da defini¢do de prioridades por parte da Unido, acentua-se
a redugio de responsabilidades do MEC quanto & execugdo dos projetos educacionais. Este binémio
centralizagdo das decisdes estratégicas (prioridades, metas, curriculo, avaliagdo etc) e descentralizagio
da execugdo e custeio serd uma marca do governo Cardoso no campo da politica educacional.
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O documento inicia destacando o papel fundamental da educagdo para a
modernizacio do pais, a conquista da competitividade, o desenvolvimento econémico
e a construcdo da cidadania®’. Assim, para “enfrentar as distorgdes do sistema
educacional brasileiro” far-se-ia necessario um amplo movimento nacional, capaz de
aglutinar a agfio das diversas instincias de governo sem, no entanto, estar limitado a
elas, uma vez que a articulagdo da esfera publica com o setor privado por meijo de

parcerias seria também uma das prioridades do modelo em elaboraggo.

QUADRO 5. Ficha Documental — Planejamento politico-estratégico — 1995/1998

I- OBJETIVOS DO DOCUMENTO

Objetivo Principal -Apresentar os principios de planejamento da politica educacional, os
problemas a serem enfrentados e o plano de ages e tarefas de curto,
médio e longo prazo a seguir nos diversos niveis e modalidades
educacionais no quadriénio 1995/1998.

II - A QUEM SE DESTINA O DOCUMENTO

Alvo - Unido, Estados, Municipios e estabelecimentos educacionais da
rede publica e privada

Il - ESTRUTURA E CONTEUDOS PRINCIPAIS DO DOCUMENTO

Topicos principais Conteudos principais
Apresentagio - Apresenta os objetivos do documento, destacando a importéncia
da educagdo e o papel da Unido.
Principios de - Apresenta, em 5 paginas, topicos relativos a politica, informag@o,
Planejamento inovagio e ao financiamento.
" Plano de A¢bes - Ensino Fundamental (missdo, problemas, instrumentos de

atuagdo, a¢Bes basicas e articulagdo interna);

- Ensino Médio (missdo, problemas, agdes basicas e articulagdo
interna), contemplando também a educag@o profissional;

- Ensino Superior (missdo, problemas, a¢Ges basicas e articulagdo
interna);

- Educag@o Especial (miss3o, agdes basicas);

- Educacio e Cidadania;

- Cultura;

- Esportes;

- Financiamento.

Fonte: elaboragdo propria.

97 O Planejamento politico-estratégico — 1995-1998 retoma as consideragbes do Mdos a obra Brasil:
Proposta de Governo no que se refere a relagio entre desenvolvimento econémico e educagio,
sobretudo na preponderincia do processo de reforma educacional: “[...] o pais terd de avangar — ¢
muito — na reforma da educagfio ¢ nos estimulos 2 ciéncia e tecnologia para que tenha condigbes de
forjar um novo modelo de desenvolvimento. [..] serd necessario comsolidar um modelo de
desenvolvimento fundado numa sociedade educada e movido por uma economia altamente
competitiva, em que o motor do progresso seja os modos mais avangados de produzir” (CARDOSO,
1994, p. 15).
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No capitulo referente ao ensino médio, que contempla também a educagéo

profissional, sdo apontados problemas referentes:

- 4 estrutura do ensino médio (reforma curricular);

- ao financiamento;

- 4 expansdo do atendimento;

- a consolidacdo e descentralizagdo da rede de escolas técnicas e CEFET;
- a avaliagdo;

- a0 ensino a distincia (BRASIL. MEC, 1995, p. 19).

O MEC considera que “o principal problema a ser enfrentado ¢ o de
repensar a estrutura do ensino médio”. Apresenta uma critica direta as Escolas
Técnicas e CEFET destacando que “a vertente profissionalizante do ensino médio
tem-se mostrado extremamente rigida” (BRASIL. MEC, 1995, p. 19). Nesse
sentido, a diretriz a ser implementada teria por objetivo flexibilizar a estrutura
organizacional, curricular e a oferta de cursos, razdo pela qual “o MEC atuara
fundamentalmente na busca de parcerias para financiamento ¢ gestdo da rede
escolar de ensino médio” (id., ib., p. 20). Para tanto, “caberd ao MEC liderar um
processo de redefini¢do das fun¢bes da Unido, estados e municipios, € do setor

privado em relag@o ao ensino médio” (id., ib., p. 20).

Pode-se observar que essas diretrizes estdo de acordo com aquelas sugeridas
pelos organismos internacionais relativas ao financiamento da educag@o e ao papel
do Estado: “reformar o financiamento e a administragdo da educagdo significa
redefinir a fungdo do governo" (BANCO MUNDIAL, 1995, p. v); e, “o Estado
administrador, provedor benevolente de recursos deve ser substituido pelo Estado
avaliador, incentivador e gerador de politicas de longo prazo” (CEPAL,
1995, p. 190).

No que se refere a educagdo profissional, o MEC afirma: “quanto aos
cursos profissionalizantes, os principais interlocutores na busca de parcerias para
financiamento e gestdo serdo as redes SENAI, SENAR, SENAC e congéneres, o
Ministério do Trabalho e a iniciativa privada, particularmente o setor empresarial”
(BRASIL. MEC, 1995, p. 20).
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Dentre as quatro agdes basicas recomendadas pelo documento, uma se

refere especificamente a rede federal de escolas técnicas, agrotécnicas e CEFET:*

Redefinir a estratégia de gestdo da rede federal de educagdo tecnologica
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 adaptagio do ensino as mudangas no mercado de trabalho;

- promover a aproximagdo dos nucleos profissionalizantes das escolas
técnicas com o mundo empresarial, aumentando o fluxo de servigos entre
empresas e escolas;

- progressivamente, encontrar formas juridicas apropriadas para o
funcionamento auténomo e responsavel das escolas técnicas € CEFET e, ao
mesmo tempo, estimular parcerias para financiamento e gestdo;

- estabelecer mecanismos especificos de avaliagdo das escolas técnicas para
promover a diversificagdo dos cursos e a integragdo com o mercado de
trabalho (MEC, 1995, p. 22).

Percebe-se que os dois objetivos norteadores desta estratégia s@o: a) o
direcionamento da rede de educagdio profissional para realizar uma formac&o
limitada as demandas imediatas do mercado de trabalho; b) a sua separagdo efetiva
da estrutura educacional regular, constituindo-se como estrutura 'diferenciada e
paralela. Formagdo restrita ¢ adaptada 4 conjuntura econdmica, aproximagdo as
estruturas e modelos empresariais, fluxo de servigos entre empresas ¢ escolas,
parcerias para financiamento e gestdo aparecem como idéias-chave nos cinco itens
enunciados pelo MEC como definidores das politicas relativas a educag@o

profissional.

% As outras recomendagdes para o ensino médio sdo: “~ Redefinir a estrutura, os objetivos e conteudos
curriculares basicos. Em articulagio com os sistemas de ensino federal, estadual e municipal e com o
setor produtivo, o MEC estabelecerd curriculos minimos para os cursos académicos e
profissionalizantes, buscando criar mecanismos mais flexiveis de atendimento as demandas do
mercado; — promover a avaliagio do ensino médio, por meio de testes padronizados, com base nos
curriculos minimos; — promover a criagdo de mecanismos alternativos para expansio do atendimento a
demanda com base em novas fontes de financiamento e formas de gestdo; — expandir o ensino a
distancia como forma de apoio a estados, municipios e ao setor privado; - criar mecanismos para
melhoria da qualidade e maior acesso ao livro didatico” (BRASIL. MEC, 1995, p. 20).
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Mais uma vez é importante observar a fidelidade ao ideario dos organismos
internacionais. Em sua critica as “institui¢des piblicas de treinamento e formagéo
profissional”, o que no caso brasileiro se refere ao Sistema S e as Escolas Técnicas
Federais ¢ CEFET, a CEPAL aponta o “financiamento cativo”, a “burocratizagdo
progressiva” e “a escassa capacidade de adaptagdo desses organismos as demandas
mutantes e a evolugio do setor produtivo” como problemas a enfrentar com
prioridade (CEPAL, 1995, p. 108). Assim, a CEPAL recomenda uma “politica
educacional adequada”, observando que “para desenvolver fatores especificos, um
sistema especializado de capacitagdo profissional e técnica € prioritario, em toda
economia avangada”, de forma que as instituigdes desse sistema devem ser dotadas
de “flexibilidade para adaptar-se as demandas especiais das empresas da localidade™
(CEPAL, 1995, p. 172). No capitulo VI de seu Relatério, onde trata de “Acgdes e

Medidas”, a recomendacdo da Comissdo € clara e direta:

a educagdo média profissionalizante voltar-se-4 para as necessidades com
grande demanda no mercado de trabatho [..] a defini¢do dos conteiidos
devera corresponder as necessidades do desenvolvimento produtivo local e
contar com participag@o direta, co-responsdvel e continua das empresas
(CEPAL, 1995, p. 232, sem grifos no original).

Pode-se observar que nas agles basicas recomendadas pelo MEC no
Planejamento politico-estratégico — 1995/1998 para o ensino médio, € em particular
para a educacdo profissional, assume um papel fundamental a descentralizacéo do
financiamento e da gestdo, ao lado da centralizagdo do planejamento e da avaliag@o.
Essa orientacfio estava presente em Mdos a Obra Brasil: Proposta de Governo que,
especificamente em relagdo a4 formagdo profissional, apresentava a proposta de
proceder a um “remanejamento das verbas do Ministério da Educago, realocando
ou criando fontes adicionais de recursos para esta finalidade, em lugar de ampliar a
rede de escolas técnicas federais, que s6 poderd atender a uma minoria

insignificante da populagio brasileira” (CARDOSO, 1994, p. 114).
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De acordo com andlise d¢ CUNHA, podemos localizar neste trecho uma
“referéncia dissimulada as diretivas do Banco Mundial para o ensino secundario
brasileiro” (CUNHA, 1995, p. 56), mais especificamente em relagdo aquelas
contidas no j analisado Brazil: issues in secondary education, relatério produzido
pelo Banco Mundial em 1989, no qual este organismo internacional tecia criticas
semelhantes ao elevado custo e baixa eficicia e cobertura proporcionada pelo

sistema de escolas técnicas federais € CEFET.”

4.2 As concepcdes de educagio profissional no Ambito das politicas publicas da
década de noventa no Brasil

A orientagio presente no item 3 do Planejamento politico-estratégico de
“separar do ponto de vista conceitual e operacional a parte profissional da parte
académica”, criando duas redes escolares no a4mbito do ensino médio, atende as
preocupagdes de adequar a formagdo profissional, visando a flexibilizagdo dos
curriculos, tornando-os atrativos aos investimentos empresariais €, a0 mesmo
tempo, reduzindo a duragdo dos cursos, o que implicaria, naturalmente, a redugdo
do aporte de recursos publicos para a educagdo profissional e na progressiva
retirada do comprometimento da Unido com a gestio dessa parcela do sistema
educacional. Essa tendéncia se confrontava ao Projeto de LDBEN construido com
ampla participagdo da sociedade, aprovado em maio de 1993, no Plenario da
Camara Federal, que se encontrava em tramitagdo no Senado Federal. Naquele
projeto de LDBEN, concebia-se a constituigdo do Sistema Nacional de Educagéo,
prevendo garantias de financiamento piblico ¢ mecanismos de gestdo e controle
social, articulando e integrando nacionalmente os niveis e modalidades

educacionais.

% O Relatério do Banco Mundial apontou trés medidas visando a reduggio do custeio publico para as
escolas técnicas: a) custeio compartilhado pelos usuirios, mediante sistema de crédito educativo ou
cobranga de taxas e anuidades varidveis conforme a renda; b) elevar a presenca de alunos de familias
de baixa renda; c) reduzir o custo por aluno (BANCO MUNDIAL, 1989).
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O item 4 do Planejamento politico-estratégico atribuia a0 MEC, no ensino
de nivel médio, “promover a criagdo de mecanismos alternativos para expansdo do
atendimento a demanda com base em novas fontes de financiamento ¢ formas de
gestdo0”. Isso seria buscado, no curto prazo, pelo “delineamento de estratégias para a
ampliagio da oferta de cursos de qualificagdo profissional para a populagéo adulta
escolarizada e sub-escolarizada” (BRASIL. MEC, 1995, p. 23). Ao chamar para a
Secretaria de Educacgiio Média e Tecnolégica (SEMTEC) a responsabilidade sobre a
politica de formagfo e qualificagdo profissional, 0o MEC ndo somente extrapolava a
sua 4rea de competéncia — uma vez que essa politica ¢ tradicionalmente definida e
conduzida no ambito de atuagio do MTb e do setor produtivo — como também, ao
apresentar aces e medidas de curto prazo, atropelava a articulagdo que vinha se
dando na Secretaria de Formagio e Desenvolvimento Profissional (SEFOR) do
Ministério do Trabalho, mediante construgéo tripartite que envolvia a participagdo
de governo — inclusive do proprio MEC -, empresarios e trabalhadores
(KUENZER, 1997b, p. 62).'%

Dessa maneira, nio € descabido considerar que, tanto a aprovagdo no
Senado Federal, em 25.10.1995, do Substitutivo Darcy/MEC ao projeto de LDBEN

em tramitagdo,'” quanto & apresentagdo pelo MEC no inicio de 1996 do Projeto de

19 £ importante destacar que a discussdo acerca da definicdo de politicas de educacdo e formagdo
profissional no inicio do governo de Femando Henrique Cardoso foi se desenvolvendo separadamente,
tanto no MEC, do qual é exemplo o préprio documento Planejamento politico-estratégico -
1995/1998, de maio de 1995, quanto no MTb, que publicou em agosto do mesmo ano o documento
Educagdo profissional: um projeto para o desenvolvimento sustentado, elaborado pela SEFOR/MTb.
Em seguida, trabalhou-se uma articulagio dos dois ministérios, contando com a participagdo de outros
érgdos governamentais, visando 4 formulagio conjunta de uma proposta de politica de educagio
profissional. Destaca-se, nesse periodo, a produgfo conjunta de dois importantes documentos: Politica
para a educagdo profissional e Reforma do ensino técnico (BRASIL.MEC/MTDb, 1995; 1996).

101 A tramitagio da LDB no Congresso Nacional ensejou a disputa de diferentes concepgBes
educacionais, que refletiam distintos projetos de sociedade. No decurso do processo Constituinte € em
seguida a Promulgacio da Constituicdo Federal de 1988, a sociedade civil organizada apresentou um
Projeto de Lei que recebeu, na Camara dos Deputados, a identificagdo PL n. 1.258/88. Apés tramitagdo
nas diversas Comissdes (Educagdo, Finangas e Tributagdo, Constitui¢do e Justica) e sob diversas
relatorias, o projeto que ficou conhecido como substitutivo Jorge Hage-1989 foi objeto ainda de
muitas negociagdes e emendas, sendo finalmente aprovado por acordo suprapartidario na Camara
Federal, em 13 de maio de 1993. Enviado ao Senado Federal, passou a tramitar com a designagao PL-
C 101/93, sob a relatoria do Senador Cid Sabéia de Carvatho. Entremetentes, tramitava paralelamente
no Senado outro projeto de LDB que havia sido apresentado em 1992 pelo Senador Darcy Ribeiro.
Apbs mais de dois anos de tramitagdo, durante os quais ndo faltaram manobras regimentais diversas,
articuladas com a agdio de grupos privados e com a participagdo direta do MEC, foi aprovado em
25.10.1995 o Substitutivo Darcy/MEC, excluindo o projeto de lei proveniente da Cdmara Federal,
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Lei que trata da educagio profissional, sdo iniciativas que se inserem na tentativa de
superagdio dos conflitos apontados nos dois pardgrafos anteriores e que buscavam
contorna-los pela ruptura com a condugdo de um modelo de politica publica

negociada com a sociedade civil, em favor da afirmagdo de uma politica publica

mais diretamente articulada com o ideéario neoliberal.'®

Podemos localizar esses conflitos tanto na relagdo do governo com a
sociedade civil organizada quanto entre as distintas 4reas do governo. No primeiro
caso, 0 Processo que ensejou a tramitagdio e aprovagdo da LDB ¢ um exemplo
marcante. No segundo caso, podemos situar a origem do Projeto de Lei n. 1.603/96
como resultante de uma tentativa de sintese de duas concepgdes distintas, uma
localizada na SEFOR/MTDb e outra na SEMTEC/MEC (KUENZER, 1997, p. 53;
FERRETTI, 1997, p. 8).

A concepgdo desenvolvida pela Secretaria de Formagdo e Desenvolvimento
Profissional considerava que a discussdo da politica de educagio profissional devia
se situar no ambito do modelo de desenvolvimento e da modernizacdo das relagdes
capital — trabalho, no contexto das transformagGes da economia e da politica
mundiais (FERRETTI, 1997, p. 8). Nessa perspectiva, procurava articular a
participagio do governo, universidades, empresarios, agéncias de formacado
profissional, trabalhadores € institui¢des da sociedade civil, buscando produzir uma
reflexdo ampla e aprofundada' acerca da educacdo brasileira que identificasse os
pontos criticos em relagdo a formagdo dos trabalhadores (KUENZER, 1997, p. 54;
FERRETTI, 1997, p. 9).'®

construido com a participagio da sociedade civil. O Projeto Darcy/MEC, apds aprovago no Senado,
retornou a Camara Federal, onde teve aprovagdo definitiva em 17.12.1996, nio obstante a
manifestacdo contriria e intensa mobilizagdo de amplos setores partidarios, sindicais, populares e
académicos. Em seguida, o projeto de lei aprovado foi sancionado pelo Presidente da Repiiblica em
20.12.1996 como Lei n. 9.394/96.

192 A caracterizagdo do neoliberalismo e do Estado neoliberal toma como referéncias as formulagdes
de ANDERSON (1995), CHOMSKY (1999), OLIVEIRA (1999) e RAMONET (1995).

15 As concepgdes resultantes dessa articulagfio foram sistematizadas no documento Questdes criticas
da educagdo brasileira (BRASIL. MICT/MEC/MCT/MTb, 1995).



154

Desde o inicio dos anos de 1990, o discurso empresarial ja vinha
destacando a importancia da educagdo basica, sobretudo da elevagdo dos niveis de
escolarizagdo da classe trabalhadora, como suporte sobre o qual se assentaria a
necessaria formagdo profissional. Assim, a politica educacional se articularia as
necessidades de capacitagdo do tfabalhador de novo tipo, inserido na presente
dindmica das relagdes capital — trabalho, caracterizada pela incorporagdo crescente
da ciéncia e tecnologia ao processo produtivo, intensificagdo da competitividade e
mudanca continua. Segundo tal concepgdio, a formagdo profissional visaria a
oferecer ao trabalhador condi¢cSes de adaptabilidade e sobrevivéncia em um
contexto de significativas transformagdes e elevada instabilidade do mercado de

trabalho (FIDALGO, 1999, p. 120).

Conforme DELUIZ (1997), o discurso economicista do “estoque de capital
humano” que considera a educagdo como a mola mestra da dindmica de
modernizagdo industrial reveste-se de um verniz “humanista”. E o que se verifica no
documento Educagdo Bdsica e Formagdo Profissional: uma visd@o dos empresarios,
que destaca: “a proposta da CNI para a formagao humana contemporénea constitui-
se na universalizagio da Educacgdo Basica (dos 7 aos 18 anos de idade), que sera
complementada pela Formagio Profissional durante toda a vida produtiva do
trabalhador” (CNI, 1993, p. 17).

Esta formulagdo evoluiria para a proposigdo de participagdo empresarial nas
instituicdes do sistema educacional, por meio de parcerias, seja na gestdo
administrativa e financeira, seja na defini¢do curricular e pedagégica das unidades
escolares. No que se refere especificamente a formagdo profissional, a CNI defende
a modularizacdo e flexibiliza¢do dos curriculos e programas, que deveriam estar
voltados para o desenvolvimento das habilidades basicas, especificas e de gestdo,
buscando propiciar ao trabalhador a adaptabilidade ¢ empregabilidade requeridos

pela dindmica do mercado de trabalho cambiante (CNI, 1996).

No movimento sindical dos trabalhadores também se amplia ¢ passa a

ganhar destaque, a partir dos anos de 1990, o debate acerca da formagdo
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profissional e sua relagdo com a educago. Devemos considerar, no entanto, que as
concepgdes presentes no movimento dos trabalhadores organizados n&o sdo
homogéneas e com relagdo a formagdo profissional € possivel destacar pelo menos
duas concepgdes contrastantes: uma, defendida pelos setores com maior grau de
enfrentamento com o Estado e empresarios, o sindicalismo combativo praticado
pela Central Unica dos Trabalhadores (CUT); outra, defendida pelos setores que se
convencionou chamar de “sindicalismo de resultados”, associados & Forga Sindical.
Enquanto, para a primeira, a formagdo sindical deve “contribuir para a formacdo de
trabalhadores tecnicamente competentes e politicamente comprometidos com a luta
pela transformagdo da sociedade”, para a segunda, este objetivo se centraria em
“desenvolver plenamente a capacidade do trabalhador com vistas aos desafios que

os esperam no processo de produgdo” (DELUIZ, 1997).

Segundo as Resolugdes do 5" Congresso Nacional da CUT, realizado em
1994, a formagdo profissional é “parte de um projeto educativo global e
emancipador”. Nesse sentido, deve ser refutada a concepg¢do de formagdo
profissional “como simples adestramento ou como mera garantia de promogéo de

competitividade dos sistemas produtivos”.

A formagio profissional é patriménio social e deve ser colocada sob a
responsabilidade do trabalhador e estar integrada ao sistema regular de
ensino, na luta mais geral por uma escola publica, gratuita, laica e unitaria,
em contraposi¢io 2 histérica dualidade escolar do sistema educacional
brasileiro. Pablica e gratuita com o Estado assumindo as suas
responsabilidades, porém, com a efetiva participagdo da sociedade na sua
gestdo pedagdgica e administrativa (CUT, 1994, p. 52).

Considerando a perspectiva de oposi¢do as concepgdes reducionistas e
utilitaristas de educacgdo, a CUT defende que a formacgdo profissional deve ser
democratica, de modo a garantir o acesso e a participagdo da popula¢do em sua
gestdo. Ademais, deve ter carater cientifico, tecnolégico e politécnico, respeitar a

diversidade étnica e de credos e estar integrada ao sistema unitario de ensino.
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No entanto, as Resolugdes da 7* Plenaria Nacional, realizada em 1995,
orientardo a participagio da CUT e de seus sindicatos de base nas politicas de
formagdo profissional conduzidas pelo Estado mediante a organizagdo e realizagdo
de cursos de formacdo e reciclagem profissional por meio de Convénios com o

SINE e dispondo de recursos do FAT. A resolugdo considerava que

O atendimento aos desempregados deve estar na base de qualquer politica de
emprego, e nio deve estar restrito ao pagamento do beneficio do seguro-
desemprego, mas obrigatoriamente deve incluir a requalifica¢do profissional
e a intermediagio de empregos, permitindo ao trabalhador desempregado
voltar a trabalhar de forma digna (CUT, 1995, p. 25).

Dessa maneira, embora mantendo sua critica & concep¢do das politicas
publicas de formagdo profissional, podemos verificar uma inflexdo na atuagéo da
CUT, na medida em que, possivelmente motivada pelo agravamento do desemprego
no pais e pela utilizagdo de fundos sociais da classe trabalhadora em programas de
natureza compensatéria implementados pelo governo (PLANFOR e outros), passa a
desenvolver uma politica de participagdo em comissdes ou conselhos tripartites com
vistas a controlar a utilizacdo dos fundos sociais e, em seguida, passa a desenvolver

uma estratégia de ela mesma se envolver com a realizagdo da formagdo profissional.

Foi a partir desse contexto e com base na articulagdo tripartite que a
proposta da SEFOR/MTb foi sistematizada no documento Educag¢do profissional:
um projeto para o desenvolvimento sustentado, divulgado em agosto de 1995. Nele
a Secretaria aponta o papel que deveria assumir no processo de coordenagdo e
articulacdo da politica nacional de formagdo profissional, destacando-se agdes que

~ deveriam convergir para:

a) consolidar e difundir um novo conceito de educagéo profissional, como
elemento indissocidvel do desenvolvimento sustentivel, que ndo se
confunde com assistencialismo nem substitui educaggo basica;

b) restabelecer o papel da educagdo profissional, como processo com
comego, meio e fim, com foco no mercado de trabalho, tendo em vista a
empregabilidade da clientela ;

c) promover o desenvolvimento didatico-metodolégico adequado a
processos de qualificagdo e requalificagéio profissional que levem em
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conta as peculiaridades e condigdes das diferentes clientelas das diversas
regides do pais;

d) fomentar o desenvolvimento de metodologias e sistemas que déem
suporte ao atendimento integrado ao trabalhador, em matéria de
orientagio e analise ocupacional, informagdo sobre o mercado de
trabalho;

e) consolidar e difundir essa base conceitual-metodolégica no dmbito tanto
do Ministério do Trabalho, como das agéncias de educagdo profissional
e dos 6rgdos e entidades envolvidas no projeto (BRASIL.MTb/SEFOR,
1995, p. 16).

Em sintese, a proposta relaciona-se com as prioridades do governo, em que
as politicas sociais seriam condicionadas & politica de estabilizagdo econdmica €
teriam por base a eqiiidade social. Nesse contexto, a tarefa da SEFOR/MTb seria a
de articular e consolidar uma politica publica de emprego, trabalho € de educagéo
profissional no pais, que teria como clientela privilegiada os desempregados €

excluidos. Essa proposta, de acordo com KUENZER,

Define claramente a competéncia do MTb através da SEFOR, as fontes de
financiamento, principalmente o FAT, e estabelece parceiros, incluindo o
MEC como o responsavel pelo Sistema Nacional de Educagdo, sendo a
SEMTEC uma instincia de articulagdo, mas ndo a unica, uma vez que a
educagdo profissional ndo se restringe ao nivel médio, mas articula-se com
todos os niveis, da educagio fundamental & pos-graduagdo, perpassadas por
estratégias continuas de educagdo permanente. Principalmente, a proposta da
SEFOR aponta e respeita as especificidades, articulando-a, mas ndo a
confundindo, com a proposta de educagio nacional (KUENZER,
1997, p. 57).

Para o MTb, a politica de educagio profissional trataria de construir
alternativas para uma parcela consideravel da forca de'trabalho, o trabalhador
adulto, com n3o mais de quatro anos de escolaridade, buscando propiciar “a
articulagio entre o saber desenvolvido na préatica do trabalho ¢ o conhecimento
cientifico cada vez mais exigido pelo trabalho” (id., ib., p. 58). Essa orientagdo viria
nortear o Plano Nacional de Qualificagdo do Trabalhador (PLANFOR), aprovado
pela SEFOR/MTb em 1995 e com inicio de execugdo em julho/96.1°4 '

194 3 PLANFOR foi instituido pela SEFOR/MTb em 1995, sob a denominagdo de Plano Nacional de
Educagdo Profissional. Este programa transformou-se na principal intervencdo institucional do
Ministério do Trabalho na érea da educagdo profissional, visando a “alavancar o atual sistema de
educagio profissional; aumentar a capacidade institucional de treinamento; promover a
empregabilidade da populagdo trabalhadora; e conseguir um avango conceitual na abordagem da
educagio profissional” (POSTHUMA, 1999, p. 359-89). As metas para a expansio do sistema de
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No ambito do MEC, as proposigdes acerca da concepgdo e da politica de
educagdo profissional tém origem na discussdo realizada pela SEMTEC sobre o
significado do ensino médio e dizem respeito & fun¢do que as escolas técnicas,
agrotécnicas ¢ CEFET vém desempenhando na educag@o de jovens. E, portanto,
uma discussdo de origem e natureza distinta daquela ocorrida no &mbito da
SEFOR/MTb. Na SEMTEC/MEC, o debate relativo a educagio profissional toma
como referéncia diagndsticos de organismos internacionais e avaliagdes de
institui¢des pliblicas nacionais acerca da necessidade de se otimizar a relagéo custo-
beneficio da oferta educacional piblica em um contexto de crescimento da demanda
e de reducdo dos fundos publicos destinados as politicas sociais (KUENZER, 1997,
p.58; FERRETTI, 1997, p.9).

Desse modo, outro ponto que distingue a conduta adotada pelo MEC ¢ a
realizagdo da discussdo no ambito restrito aos quadros técnicos governamentais, a
partir da contribui¢do de assessores especialmente selecionados'®. CUNHA
observa que o texto de CASTRO (1997) denominado O secunddrio: esquecido em
um desvdo do ensino?'® traz a proposigio de se estabelecerem diferentes solugdes

no ensino médio para alunos de diferentes origem social e de motivagdo

educagdo profissional no Brasil previam a evolugdo do atendimento de 7% da PEA em 1996, para 20%
em 1999, o que corresponderia 2o treinamento anual de 15 milhdes de trabalhadores (BRASIL.
MTb/SEFOR, 1996). Para cumprir tais metais, a concepgdo do PLANFOR pretendia a superaggo das
formas tradicionais de educagio profissional desenvolvidas no pais através da formagéo de uma Rede
Nacional de Educagdio de Educagio Profissional que articularia as entidades piblicas e privadas
atuantes no campo da qualificagio do trabalhador. Esta idéia de Rede Nacional, propria do PLANFOR,
é mais ampla e se encaminharia para a constitui¢do de uma espécie de mercado nacional da formag@o
profissional, apresentando diferencas em relagdo & concepgdo do Sistema Nacional de Educagdo
Profissional, originiria do MEC nas formulagdes de 1991 (SENETE) e de 1996 (SEMTEC)
(FIDALGO, 1999). '

105 KUENZER (1997), FERRETTI (1997) ¢ CUNHA (1997) chamam a atengfio para a influéncia
exercida por Clatidio de Moura Castro, ex-Consultor do Banco Mundial e assessor especial do MEC
no governo empossado em janeiro de 1995, nas proposigdes do Ministério acerca da educag@o
profissional e do papel a ser desempenhado pelas escolas técnicas e CEFET. '

196 CUNHA( 1997, p. 14) observa que o texto de Castro (CASTRO, C. M. O secundario: esquecido em
um desvio do ensino? Textos para discuss3o. Brasilia, MEC/INEP, v. 1, n. 2, abril 1997) deve ter
circulado entre os dirigentes do MEC bem antes de 1997 pois, conforme destaca em nota de rodapé,
citagio homonima aparece na bibliografia de um texto datado de 1995, da autoria de Jodo Batista
Aratijo e Oliveira , outro assessor especial do Ministério da Educagdo, com passagens pelo Banco
Mundial, BID e OIT, que viria a ocupar a secretaria-geral do MEC por menos de um ano (OLIVEIRA,
1995).
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profissional. Para o assessor/consultor deveria ser enterrada “de uma vez por todas”
a idéia de uma escola que, a0 mesmo tempo, profissionalizasse e preparasse para o
vestibular. Se tal idéia ja fora enterrada com a dissolugdo da Lei 5.692/71, contudo,
permanecera viva nas escolas técnicas industriais. Tratava-se, pois, de promover um
“divorcio amigével” entre o ensino “académico” e o profissional (CUNHA,
1997, p. 14).

Em conclusdo, essas formulagdes originadas separadamente, no dmbito do
MEC e do MTb, deram origem ao Projeto de Lei n. 1603/96 e a proposigdo de ag@o
articulada do governo com o processo de reforma do ensino técnico (BRASIL.
MEC/MTb, 1996). Conforme KUENZER, “essa sintese € desastrosa porque tenta
acomodar diferentes concepgdes de grupos que pertencem a0 mesmo governo, mas
que procuram manter sua hegemonia por meio de um pretendido ‘esfor¢o integrado’
que articule o poder de controlar ¢ a capacidade de financiar” (KUENZER, 1997,
p.53). No entanto, a politica educacional tragada, apesar de apresentar
caracteristicas conflitantes nas esferas intragovernamentais, buscava atender aos
requerimentos de novas démandas por qualificagdo, tendo em vista a inser¢do do
pais na nova dinidmica do capitalismo mundial. Nesse sentido, de acordo com
FERRETTI (1997), a reforma da educagio profissional pode ser considerada uma
forma de resposta institucional aos problemas e desafios 4 formagdo profissional

relativos & posi¢do ocupada pelo pais na divisdo internacional do trabalho.

4.3 O Projeto de Lei n. 1.603/96

Daremos prioridade, neste topico, & andlise do processo que enseja a
formulagdo do Projeto de Lei n. 1603/96, dos argumentos da Exposi¢do de Motivos
que o acompanha, da participa¢do das instincias governamentais ¢ da influéncia das

entidades educacionais e da sociedade civil na elaboracdo e discussdo do mesmo e
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em seu processo de tramitagdo no Congresso Nacional. Considerando que o Decreto
n. 2.208/97, a Portaria MEC 646/97 e a Medida Proviséria n. 1548-28 - suceddneos
que reproduzem quase na integra o proposto no PL n. 1.603/96 - sdo as medidas
legais efetivamente editadas, o aprofundamento da discussdo do contetido sera

realizado nos topicos dedicados as mesmas.

O MEC procurou daf seqiiéncia imediata ao Planejamento politico-
estratégico — 1995/1998, voltando-se especialmente as “agdes e medidas” de curto-
prazo, que tratavam de “definir” ou “redefinir” o arcabougo juridico institucional do
novo modelo de educagdo profissional e de sua relagdo com novos parceiros de
financiamento e gestdo, identificados como o “setor produtivo” (BRASIL. MEC,
1995, p. 19).

Observa-se que a exigiiidade dos prazos e a celeridade com a qual o MEC
se propunha a cumprir determinadas tarefas, sobretudo aquelas destacadas no
Quadro 6, de conhecida complexidade e de laborioso levantamento € detalhamento,
sugerem que muito provavelmente o Ministério ja dispunha de um modelo, ainda
que nio acabado, e que as agdes anunciadas visavam complementé-lo ¢ homologa-
lo institucional e politicamente, de modo que os termos “definir” ou “redefinir”

empregados no texto ministerial constituiam mero eufemismo.

QUADRO 6. Planejamento politico-estratégico — 1995/1998
Tarefas de longo € curto prazo

Tarefas de longo Previsao de
prazo (1995/95) Tarefas de curto prazo curto prazo
Redefinir a estrutura | Coleta de informagdes sobre curriculos, construgdo de| Jun./jul. de 95

do ensino médio metodologia de analise de curriculo, aplicagio dessa

metodologia nas disciplinas do micleo comum

Aplicar a metodologia nas disciplinas técnicas Ago. a out. de 95

Elaborar a proposta de reestruturagéo de ensino médio Nov. a dez. de 95
Redefinir a estratégia | Buscar novos parceiros e novas formas juridicas para a| Iniciado em mar.
de gestdo da rede gestio e financiamento das escolas técnicas e agrotécnicas - de 95
federal de educagdo |Flexibilizar os cursos para adequé-los as novas exigéncias|  Dez. de 95
tecnoldgica da educagdo tecnoldgica atendendo i demanda do setor

produtivo e as expectativas da clientela jovem e adulta
Redefinir a estratégia | Delineamento de estratégias para ampliagéo da oferta de Dez. de 95
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de expans@o do
atendimento a
demanda

cursos de qualificagdo profissional para a populago adulta
escolarizada e subescolarizada

Fonte: BRASIL. MEC, 1995.

Um dado importante que pode vir a contribuir para corroborar tal hipétese ¢

o contetido do release distribuido pelo MEC em 23 de agosto de 1995:

O Ministério da Educaggio vai mudar o formato do ensino técnico oferecido
pelas Escolas Técnicas Federais, para atender as exigéncias do mercado de
trabalho e ampliar o nimero de alunos de 4 milhdes para 16 milhdes.'”” Com
as modificagdes propostas pelo MEC, as escolas técnicas poderdo receber
alunos de qualquer nivel de escolaridade que queiram apenas se especializar
em determinada é4rea. [..] A idéia do governo em investir na formagio
técnica esta sendo desenvolvida em conjunto com entidades vinculadas ao
Ministério do Trabalho, como o SESC, SENAC, SENAI e outras. [...] Os
cursos terio duracdo média de trés a seis meses. Para tornar vidvel a oferta
desses cursos técnicos para qualquer nivel de escolaridade nas Escolas
Técnicas Federais, o ministro da Educagdo, Paulo Renato Souza, vai enviar
um projeto de lei que propde a transformagio dessas 120 escolas técnicas e
agrotécnicas em Centros Federais de Educacio profissional e Tecnologica.
Além dos cursos de qualificagdo  profissional,  modulados,
independentemente da escolaridade, esses centros oferecerdo cursos para
formagdo de técnicos, concomitantes ou apés o ensino de nivel médio e
cursos para a formagdo de tecndlogos (nivel superior), com duragdo
mdxima de dois anos ( sem grifos no original).'®

Observa-se que o MEC ja dispunha, em agosto de 1995, da formulagdo

central (conforme os grifos no texto acima) que seria reproduzida quase na integra

no PL n. 1603/96 que tramitaria no Congresso Nacional a partir de margo do ano

seguinte. Verificando que pouca coisa foi acrescentada a formulaggo original do

MEC, pode-se apreender a forte influéncia de vinculos externos determinantes da

107 A5 matérias ndo esclarecem as fontes utilizadas pelo MEC, no entanto, seguramente os niimeros
citados ndio condizem com a realidade, ou se referem a outro universo ndo explicitado. Conforme
dados do proprio Governo Federal, a Rede Federal de Educagdio Tecnoldgica, composta por 134
institui¢des —Escolas Técnicas Federais, agrotécnicas e CEFET- oferecia em 1995 cerca de 100 mil
vagas anuais nos cursos técnicos de nivel médio (BRASIL. MEC /SEDIAE/SEEC, 1996).

18 5 ESTADO DE SA0 PAULO (1995); JORNAL DE BRASILIA (1995).
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politica educacional em questdo, fortalecendo a hipétese do carater quase celebrador

do processo de discussdo dessa poli’cica.109

Uma sintese dos debates ocorridos ao longo do ano foi consolidada no
documento Politica para a educagdo profissional: cooperagdo MEC/MTb. Apos
estabelecer a premissa de vinculagio entre a educagio profissional e as politicas de
desenvolvimento econdmico ¢ tecnoldgico do pais, os autores do documento
preocuparam-se em definir o lugar da educago profissional no cenério educacional
nacional, sua abrangéncia e o foco de uma politica nacional de educagdo

profissional. A educag@o profissional ¢ considerada

complementar 4 educacfio basica e alternativa & educagdo superior embora
com trinsito garantido para este nivel (mediante sistema de certificagdo).
Ministrada em bases continuas, inclui alternativas de habilitagdo,
qualificagdo, requalificagdo, especializagio de trabalhadores, além de
servicos de assessoria ao setor produtivo. Comporta ampla variedade de
agéncias formadoras piblicas e privadas como as institui¢Ses de formagéo
profissional, as escolas livres e toda a rede de ensino técnico municipal,
estadual e federal (BRASIL. MEC/MTb, 1995, p. 3).

A educacdo profissional deveria ter como foco a empregabilidade,
entendida como “capacidade ndo s6 de se obter um emprego, mas sobretudo de se
manter [empregado € empregivel] em um mercado de trabalho em constante
mutagdo” (id., ib., p. 5). Nessa perspectiva, a articulagdo entre os dois ministérios
dever-se-ia concretizar, inicialmente, mediante o desenvolvimento de trés projetos:
a implementagéio de um Plano Nacional de Educagio Profissional; a criagéo de uma
rede de Centros de Educacfio Profissional e Pos-Secundéria; a formulagdo de uma

politica para o ensino médio (id., ib., p. 6).

Observa-se que os trés projetos se inter-relacionam no que diz respeito &

redefinicio do ensino médio e de sua relagdo com a educagdo profissional. Assim,

109 £ fetivamente, as matérias citadas, publicadas por ocasido da reunido do MEC com suas unidades no
norte do pais, realizada em 24.08.95 em Belém -“primeira reunido para apresentar a proposta [de
reforma] 2 sociedade”™ anunciavam o desencadeamento de um processo de discussfio que prosseguiria
até novembro por meio de reunides piiblicas do MEC com suas instincias regionais, em 14 e 15 de
setembro na regido centro-oeste, em 21 e 22 de setembro na regizo sul do pais, no inicio de outubro na
regido sudeste e, finalmente, em novembro com as unidades da regido nordeste.
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dentre as prioridades que deveriam ser contempladas pela articulagdo MEC/MTb se
incluia a de “promover a diversificagdo do ensino médio para atender os diversos
tipos de clientela e introduzir complementarmente a modalidade pos-secundaria
essencialmente voltada para o mercado de trabalho” (id., ib., p. 9). O curso pos-
secunddrio comecava a definir-se como o modelo preferencial de educac@o
profissional, complementar ao ensino médio e alternativo ao ensino superior, €
dotado de uma articulag@o mais estreita aos setores produtivos.110 Para tanto, previa-
se a “gradativa implementagdo de Centros de Educagio Profissional a partir da
expansio e reestruturagdo da atual rede de ensino técnico agricola, industrial e
comercial nas esferas publica — federal, estadual e municipal - e privada (incluindo
as escolas mantidas pelo Sistema S)”. Assim, as atuais escolas técnicas e
agrotécnicas seriam transformadas em Centros de Educagdo Profissional ¢ Poés-
Secundéria, de forma a “dinamizar, otimizar e ampliar a utilizagdo dessa rede”,
resultando em um “pélo de cursos, servigos e assessorias & comunidade e ao setor

produtivo” (id., ib., p. 10).

Em suma, podemos observar que as formulagdes resultantes da articulagéo
MEC / MTb'"! se alinham com a orientagdo geral da reforma prevista no
Planejamento politico-estratégico do MEC, evidenciando a prevaléncia dessa

posicgdo, que seria reproduzida no PL 1.603/96.

110 Segqundo OLIVEIRA, os cursos pés-médios deveriam vir a se constituir em uma das modalidades a
ser priorizadas pelas Escolas Técnicas Federais, pois permitiriam uma adaptacdo curricular com
“melhor calibragdo com os mercados de trabalho” e “com maior produtividade na provisdo de
treinamentos técnicos e pontuais” (OLIVEIRA, 1995).

M peclarages do Ministro Paulo Renato Souza veiculadas pelo Jornal Folha de S. Paulo em 12 de
janeiro de 1996, sob o titulo Educar para Empregar dio conta de que no més seguinte (fevereiro) o
MEC divulgaria “um projeto de reformulag@io do ensino técnico brasileiro”, que se inseria como um
dos principais desafios do governo: o combate ao desemprego que, no Brasil, teria como causas o
avango tecnolégico e a politica econdmica. O Ministro afirma que “o ensino basico brasileiro
simplesmente deu as costas para as necessidades de uma economia. moderna” e que o objetivo do
projeto seria investir R$ 1 bilhdo para diversificar e ampliar a oferta de cursos técnicos no pais, criando
condigbes para que o trabalhador possa se adaptar s mudangas do mercado: “A meta € pular de 100
mil alunos em escolas técnicas federais para 3 milhdes”. Isto seria possivel mediante parcerias entre o
governo federal e o setor privado: “o MEC poderia construir uma escola e entregar a sua administragao
a empresas interessadas em formar sua méo-de-obra, o que poderia ser feito por meio de cursos
rapidos, de seis meses a um ano, desvinculados do ensino de segundo grau. “Afinal, ficard mais barato
criar apenas uma escola técnica, sem todo o aparato de uma destinada a conceder diplomas de segundo
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Alids, se no Aambito intragovernamental prevaleceram as orientagdes
contidas no Planejamento do MEC, o mesmo ocorreu em relagdo as institui¢cdes de
educagdo profissional, com as quais o debate foi praticamente inexistente. A
elaboragdo do Anteprojeto de Lei e sua formatago final ndo foi precedida de
discussdo que ultrapassasse o circulo restrito dos técnicos da SEMTEC/MEC e de
interlocutores  privilegiados. Apenas foram realizados contatos restritos,
individualizados e especialmente dirigidos & busca de apoio institucional, como por
exemplo a interlocugdo com o Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de
Educagdo (CONSED), Conselho de Diretores de Escolas Técnicas Federais
(CONDITEC) e Conselho Nacional de Diretores de Agrotécnicas Federais
(CONDAF) da qual resultou a incorporagdo pelo MEC de algumas insercoes
pontuais do interesse desses 6rgdos, mas que ndo alteravam o niicleo do projeto.112
Contudo, isto nfo foi impedimento para que o Ministro afirmasse em sua Exposi¢éo
de Motivos que a elaboragio do projeto contara com a “participagdo de
representantes da sociedade civil” e recebera “apoio incondicional da comunidade
educacional” (BRASIL.MEC, 1996b).

E util para a compreensio do processo, atentarmos para o conteudo do
Oficio datado de 06 de fevereiro de 1996 do Diretor Geral do CEFET-PR dirigido
ao Secretario de Educacio Média e Tecnologica do MEC. No expediente, o Diretor
afirma que aquela institui¢do tomara conhecimento do Anteprojeto de Lei que
“dispbe sobre Educagdo Profissional, Organizagdo do Ensino Técnico e da outras
providéncias” por meio do Oficio Circular n. 05/96 — GAB/SEMTEC/MEC de

31 de janeiro de 1996 e solicita alguns esclarecimentos, entre os quais:

grau”, o que poderia estimular o investimento no setor, conclui o Ministro (FOLHA DE S. PAULO,
1996a).

2 No caso especifico do CONDITEC e do CONDAF estas demandas foram no sentido de reivindicar
a exclusio de artigos constantes de uma vers3o preliminar do anteprojeto de lei, que tratavam da
revogacio da Lei n. 8.948 (transformava Escolas Técnicas Federais e possibilitava a transformagéo de
Escolas Agrotécnicas Federais em CEFET e tratava da composigfio dos Conselhos Diretores destas
institui¢des).
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1") sobre os motivos de ser concedido um prazo de apenas quatro dias tteis
para manifestagdo, num periodo reconhecidamente dificil'® para reunir a
comunidade docente para analisar um documento de tal relevancia;

2") sobre a proposta de um anteprojeto de lei que poderd alterar
profundamente a estrutura do sistema de ensino e os procedimentos
operacionais adotados, sem um debate amplo e aprofundado com os
estabelecimentos executores, ou seja, com as escolas técnicas e os CEFET;
3") sobre a apresentagio de um anteprojeto de lei que & primeira vista, s.m.j.,
parece revogar os principios e as grandes conquistas da Educacgio
Tecnolégica e o modelo comprovadamente exitoso dos Cursos Técnicos de
Segundo Grau, com grande aceitagio pelo mercado empresarial e pela
comunidade e que parece um tanto com o modelo superado e obsoleto,
preconizado pela Lei n. 5.692/71 (CEFET-PR, 1996d, p.1, sem grifos no
original).

Constata-se, pois, que a afirmag¢do do Ministro ndo traduz adequadamente o
processo que antecede e enseja a apresentagdo do Anteprojeto de Lei, uma vez que
o Oficio 05/96 — GAB/SEMTEC/MEC n#o era especifico ao CEFET-PR, sendo que
Oficio Circular, dirigido aos Diretores de Escolas Técnicas Federais, Agrotécnicas e
CEFET.

Além da queixa em relagio a exigiidade do prazo concedido a
manifestagdo e da critica relativa a inexisténcia de um amplo e aprofundado debate
com as escolas técnicas e CEFET, ¢ interessante observar a existéncia de juizos
contrastantes acerca do modelo vigente. Enquanto o dirigente da instituigdo o
considerava “comprovadamente exitoso” e “com grande aceitagdo pelo mercado
empresarial ¢ pela comunidade”, o MEC considerava que o modelo tinha “custo
elevado”, era “excessivamente rigido” e, portanto, deveria ser readequado visando a
atender a “demanda do setor produtivo e as expectativas da clientela jovem e

adulta”.

Nesse sentido, embora tratasse da educag@o profissional de modo mais
amplo, o objetivo central do PL n. 1603/96 consistia em promover a separagdo da
educagio profissional da educagdo regular. O ensino técnico integrado ao ensino

médio tornar-se-ia separado e organizado independentemente e passaria a ser

113 Eaz alusfo ao periodo de férias escolares e docentes.
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ofertado de modo concomitante ou seqiiencial a este'.114 Ademais, os cursos técnicos
passariam a ser estruturados por meio de moédulos independentes e dotados de
terminalidade. A conclusdo de cada modulo conferiria um Certificado de
Qualificagdo especifico e a conclusdo de um conjunto de médulos articulados em
curriculo pleno, que poderiam ser cursados em institui¢Ses distintas, daria direito a
' Habilitagdo de Técnico de Nivel Médio, desde que o periodo transcorrido entre 2
conclusdo do primeiro médulo e do ltimo ndo excedesse a cinco anos.'”® Assim
esperava-se, conforme argumentado na Exposi¢do de Motivos n. 37/96, incrementar
a flexibilidade do modelo, reduzir os custos do sistema, elevar a cobertura, ajustar a
oferta as demandas do setor produtivo e facilitar a alterndncia entre escola e

emprego.

A apresentacdo do PL n. 1603/96 provocou de imediato rea¢des contrarias
de educadores, do movimento estudantil e de diversos setores sociais. Questionava-
se, além do conteiido mesmo do projeto, a decisdo unilateral do MEC pela auséncia
de consulta prévia ou insuficiéncia do debate aprofundado com as instituigoes
educacionais, setores empresariais e sindicatos de trabalhadores. Além disso, era
objeto de critica o carater inoportuno do procedimento do Ministério, uma vez que
se encontrava em discussdo no Congresso Nacional o Projeto de LDBEN, pelo que

resultava incompreensivel, para alguns, o agodamento legislativo do MEC.

No entanto, em rela¢do ao ultimo aspecto, a divida néo tardaria a ser em
parte dissipada, ja que seria oferecido pelo préprio Ministro um forte indicativo do
que levara o0 MEC a agir com tanta celeridade. Em 4 de margo de 1996, na cidade
de Belo Horizonte, o Ministro Paulo Renato Souza anunciou a negocia¢do em curso
com o Banco Mundial com vistas a obtengdo de recursos para reforma a educagido

profissional no pais."’® Isso implicaria, segundo o Ministro, a reformulagdo do

114 «Art. 8 - O Ensino Técnico, correspondente & Educacdo Profissional de nivel médio, organizado
independentemente do Ensino Médio, seré oferecido de forma concomitante ou seqiiencial a este” (PL
n. 1.603/96).

15 Art. 13, PL n. 1.603/96.
116 EOLHA DE S. PAULO. Edi¢do de 04 de margo de 1996. Séo Paulo, 1996.
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ensino profissional oferecido pela rede de escolas técnicas federais ¢ CEFET. Em
particular, buscar-se-ia oferecer cursos mais rdpidos e mais especificos, o que

conduziria 4 separagdo entre o ensino regular e o profissional.

Conforme ja analisamos anteriormente, a separagdo da educagdo
profissional do ensino regular é recomendagdo presente em varios documentos de
organismos internacionais (BANCO MUNDIAL, 1989, 1990 e 1995; CEPAL,
1995). Desse modo, nos parece razoavel supor, como KUENZER (1997b), a
existéncia de vinculos entre a origem dos recursos — ou os condicionantes para sua
concessdo — e o conteido das proposigdes governamentais relativas a reforma da

educagdo profissional.

Esta orientagdo, como vimos anteriormente, ¢ defendida pelos organismos
internacionais como integrante do ajuste estrutural requerido pela dinidmica das
relagdes capital — trabalho na economia politica da globalizagio, em que o0 modelo
de desenvolvimento prescrito as nagdes periféricas limita a produgdo de ciéncia e
tecnologia a centros de exceléncia e considera secundério o acesso aos niveis
superiores do processo educacional, recomendando que os fundos publicos sejam
investidos prioritariamente em programas de natureza compensatdria que tratem de
conformar ou aliviar a pobreza — a diretriz da eqiiidade —, o que em relagdo aos

projetos educacionais se traduz em prioridade aos niveis elementares de educagéo.

No entanto, é importante discutir as politicas piblicas em um contexto que
admita a existéncia de interesses miituos que se estabelecem entre os grupos de poder
e a intelligentsia — como € o caso do governo Cardoso — e o capital financeiro
internacional. Dessa forma, procurando relativizar a iniciativa e o carater impositivo
algumas vezes atribuido as concep¢des do Banco Mundial, CUNHA (1997) pondera

que, no caso brasileiro,

as relagSes podem ser compreendidas em suas complexas mediagdes com
protagonistas internos, individuais e institui¢des, de modo que se possa
pesquisar até mesmo o caminho inverso: a atuagio de intelectuais orgénicos
brasileiros no desenho das politicas das agéncias internacionais, tanto para
uso apenas interno quanto para o exercicio, no plano externo, do
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experimentalismo pedagégico e do voluntarismo ideolégico (CUNHA,
1997, p. 21).

Portanto, é razoavel acrescentar aquela primeira razio explicativa — de
ordem estratégica para o capital e articulada pelos organismos internacionais — e em
conformidade com ela, uma outra, de natureza conjuntural e interna ao pais,
pertinente ao projeto de modernizagdo — porém com forte trago conservador -
conduzido pela coalizio dominante: trata-se da diretriz de descentraliza¢do e da
reducdo de competéncias da Unido na execugdo das politicas sociais e, mais
especificamente no campo do ensino médio e da educacgo profissional, da redugao
do custeio pela Unifio, quer pelo repasse de responsabilidade a Estados e
Municipios, quer pela busca de novas fontes de financiamento (CARDOSO,

1994, p. 113).

Assim, diante dessas diretrizes e num contexto de elevagdo da demanda
educacional e de redugdo dos fundos publicos, é compreensivel que as Secretarias
Estaduais de Educac3o, frente a expectativa de ampliag:ﬁo' de suas competéncias, se
deparassem com a necessidade de aceder a recursos externos. Possivelmente, essa
foi uma das razdes que levou o CONSED a apoiar o PL n. 1.603/96, constituindo-se
como voz dissonante em uma situac;ﬁo de quase unanimidade nacional pela rejeigdo

desse projeto.117

Ante a ampla manifestagdo nacional e reagdes contrarias ao PL n.
1.603/96,''® o relator Deputado Severiano Alves (PDT-BA) houve por bem realizar,

nos meses de abril e maio de 1996, Audiéncias Pablicas da Comissdo de Educacdo

17 Essa explicagdo é a admitida por KUENZER(1997b), quando se refere & posigdo seguida pelo
CONSED nas Audiéncias Publicas € no Seminario Nacional realizados ao longo de 1996 pela
Comisséo de Educagdo da Cmara dos Deputados para a discuss@o do PL n. 1.603/96.

18 A partir da apresentagio do PL n. 1.603/96 em margo/96 e ao longo do ano seguiram-se
manifestacSes em vdrias cidades do pais, com passeatas, dia de paralisagdo, atos piblicos, seminarios
etc. Destacamos que a retirada de tramitag&o do projeto de lei consta da pauta da greve nacional dos
docentes das IFES, iniciada em 17.04 e finalizada em 24.6.96. Do mesmo modo, a rejei¢io do projeto
foi proposta pelo I Congresso Nacional de Educago - CONED, realizado em Belo Horizonte, de 31.07
2 3.8.96, com mais de 5500 participantes.
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da Camara dos Deputados em diversos Estados do pais, para discutir € coletar
subsidios ao relatério a ser apresentado, tais como sugestdes, emendas ou
substitutivos ao projeto.'”® Tais eventos contaram com a participagdo dos seguintes

setores e entidades:

— Executivo Federal: SEMTEC e Delegacias Regionais do MEC, SEFOR;

— Executivo Estadual ou Municipal: CONSED, UNDIME e Secretarias de

Educacéo;

— Legislativo Federal, Estadual ou Municipal: parlamentares das respectivas

Comissdes de Educagio;

— Dirigentes de Instituicdes Federais de Educagdio: CONCEFET,
CONDITEC, CONDAF, ANDIFES e diretores / reitores de IFE;

— Sindicatos de docentes, técnicos-administrativos € de outras categorias:
ANDES-SN e suas sessbes sindicais, SINASEFE, centrais sindicais,
sindicatos de professores das redes estadual e municipal, FASUBRA,
ANDEF, CNTEE, SENGE, SINTEC, FENTEC, FENATA e outros;

— Entidades Estudantis: UNE, UBES, entidades estaduais ou municipais,

diretdrios académicos ou grémios estudantis locais;

— Entidades empresariais: CNI, CNA, Associa¢des e Federagdes Estaduais
da indtstria, IEL e institui¢Ges do Sistema S;

— Conselhos e outros: CONFEA, CREA, ABETI, SBPC, ANPEd, Férum

Nacional em Defesa da Escola Publica e outros.

119 Foram realizadas oito Audiéncias Pablicas: Rio de Janeiro (25.04), Floriandpolis (26.04), Belém
(27.04), Fortaleza (02.05), Brasilia (15 e 16.05, constando do Seminério Nacional sobre o PL 1.603/96,
na Camara dos Deputados), Campo Grande (20.05), Belo Horizonte (25/05) ¢ Porto Alegre (31.05).
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Embora a maioria das manifestagdes nessas audiéncias tenha expressado
critica ao contetido do projeto, a forma e ao método utilizado pelo Executivo em sua
elaboragio e apresentacdo, notam-se duas estratégias diferencadas de
enfrentamento: uma, a que reivindicava a retirada do projeto por parte do Executivo,
ou o seu rechago total, por entender que sua concepgdo central impedia negociagdes
em torno do mesmo; outra, a que admitia possibilidade de adequages por emendas

e substitutivos, via negocia¢des com o0 MEC e bancadas parlamentares.

A primeira estratégia aglutinou principalmente os setores ligados as
comunidades docentes, de técnicos administrativos, movimento estudantil, centrais
sindicais e sindicatos de trabalhadores. Em Parecer apresentado na primeira das
Audiéncias Publicas, realizada no Rio de Janeiro em 25 de abril de 1997, o
movimento docente se posicionava contra a aprovagio do PL n. 1603/96, apoiado

em um conjunto de argumentacdes, entre as quais as de que o referido projeto:

- atenta contra a soberania nacional, uma vez que ndo contribui para dotar a
escola brasileira dos instrumentos necessarios a produgio dos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos necessarios ao desenvolvimento associado e
soberano do Brasil nesta nova divisdo internacional do trabalho;

- consubstancia uma visdo empresarial de capacitagio para o trabalho;

- refor¢a, no 4mbito educacional, o autoritarismo das relagSes de poder no
Brasil, recrudescendo o dualismo quanto ao acesso ao saber escolarizado em
nosso pais, a0 propugnar caminhos distintos para a formagdo da forga de
trabalho complexa e para a formagio da for¢a de trabalho simples. O que,
em nivel politico, repde, numa perspectiva economicista, a seletividade e a
exclusio das massas populares ao saber cientifico de alto nivel de abstracdo
que lhes permita decifrar os codigos culturais do novo tempo e atuar
autonomamente na constru¢io desse novo mundo;

- faz, no que tange & educagfo profissional, uma associagdo direta entre
trabathador e trabalho desqualificado, repetindo, numa versdo economicista,
o jargdo populista de educagdo do povo, do pobre, do carente, dos excluidos,
repondo, em linguagem modernizante, a dicotomia entre trabalho manual e
trabalho intelectual;

- repGe, em um nivel mais elevado de abstragdo, a natureza compensatéria da
formag#o profissional brasileira;

- dilui a responsabilidade estatal direta na gestdo da educagdo de massas, ao
mesmo tempo em que amplia a participagéio direta empresarial no sistema
educacional nacional, reduzindo o espago do debate educacional (o espago
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publico) 1 2% ampliando, inversamente, o espago doutrindrio (o espago
privado).

Em linha de argumentagéo semelhante, a Sessdo Sindical dos Docentes do
CEFET-PR (SINDOCEFET-PR ) se posicionou contra o PL n. 1603/96 e exigiu a

sua retirada, considerando que

O PL ora proposto estd em consondncia com o projeto neoliberal que
reforga, para os paises do hemisfério sul, a dependéncia econdmica, politica
e cultural 2 hegemonia capitalista mundial, evidenciando a dissociag@o entre
a concepgdo e a execucdo, entre a ciéncia e a tecnologia, entre o trabalho
intelectual e o trabalho mecénico, impedindo que, no Brasil, se desenvolva
um sistema educacional que proporcione autonomia intelectual, cientifica e
tecnolégica, ndo se utilizando dos recursos materiais ¢ humanos para a
construgio de uma nagdo mais livre e justa (SINDOCEFET-PR, 1996c¢).

Na Audiéncia Piablica realizada em Belo Horizonte, o PL n. 1.603/96
recebeu o repidio de um conjunto de entidades docentes, estudantis e outras da

sociedade civil que subscreveram Manifesto observando que

O PL n. 1.603/96 que dispde sobre a Educagdo Profissional, ora tramitando
na Comissio de Educagido da Camara dos Deputados, foi enviado a essa
Casa, sem que houvesse a devida discussdo com a comunidade envolvida
(estudantes, pais, trabalhadores da educagdo e egressos de escolas técnicas),
encontrou rejeigdo em todos os setores da sociedade, com criticas quanto aos
conceitos filosoficos e pedagdgicos, pois ndo considera o perfil do
profissional exigido pela nova tecnologia, assim como nio atende as
necessidades sécioecondmicas de um pais que pretende ser independente e

soberano, frente as mudancas globais presentes no panorama mundial
(ABETI et al., 1996).

A segunda estratégia a que nos referimos foi a alternativa seguida sobretudo
pelos Conselhos Diretores de escolas técnicas, agrotécnicas e CEFET. No entanto,
n3o é somente na estratégia de busca de uma “solugdo negociada” assumida por
estes que se localizam as diferengas em relagdo as posi¢des dos primeiros que

propugnavam pela retirada ou ndo aprovagéo do projeto de lei em questao. E, talvez,

120 Conforme Parecer apresentado pela Prof'. Liucia Maria Wanderley Neves na referida Audiéncia
Publica (NEVES, 1996).
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na observagio do conteudo das criticas e sugestdes que poderemos identificar com

maior precisdo os pontos colidentes.

Vimos pelos depoimentos acima que o movimento docente e estudantil e os
sindicatos de trabalhadores adotaram como ponto de partida para seu posicionamento:
a concepgao de educacio profissional presente no projeto; sua relagdo com o sistema
educacional regular; a relagdo do projéto educacional com o projeto social nacional e
os vinculos deste com o modelo de inser¢do do pais na ordem econOmica
internacional; a divisdo técnica e social do trabalho educacional. A partir destes eixos,
e com ampla participagio da sociedade, propuseram a construgdo de um modelo de

educacdo tecnolégica, articulado ao sistema nacional de educagio.

Os segundos, por seu lado, restringiram-se a propor adequagdes pontuais e
técnicas ao projeto, mediante articulages e mnegociagdes que envolviam
parlamentares, governos € setores empresariais e as institui¢des privadas do Sistema
S. Nesse aspecto, vale destacar que CONDITEC, CONCEFET e CONDAF tinham
interesse particular em rever dois pontos que constavam da primeira versdo do PL: a
revogacdo total da Lei n. 8.948/94 que transformava escolas técnicas federais em
centros de educagdo tecnoldgica; a composi¢do dos conselhos diretores desses

centros € de suas atribuic;ées.121

Assim, ainda que a busca da “solugdo negociada” tentasse fazer
transparecer os aspectos técnicos, propondo corrigir imperfeices formais ou
operacionais do projeto — mas acatando sua estrutura, sobretudo no que tange a
separagdo da rede de educagdo regular, na modularizagdo curricular da educagéo
profissional e na hierarquiza¢do de seus niveis — o foco priorizado nessa estratégia
foi a defesa dos interesses corporativos. Isto fica evidenciado no substitutivo ao PL
elaborado em conjunto pelo CONCEFET ¢ CONDITEC e enviado, em abril de
1996, ao Relator Deputado Severiano Alves € & SEMTEC/MEC.'?? Observemos, no
Quadro 7, a comparagdo entre a redagio do PL n. 1.603 ¢ a do Substitutivo.

121 Na primeira versdo do Anteprojeto que originou o PL n. 1.603/96 constava a revogagéo da Lei n.
8.948/94 em sua integralidade. Ap6s negociagdes dos citados conselhos diretores com a SEMTEC a
Lei n. 8.948/94 foi preservada, mantendo-se no texto da versdo final do PL somente a revogagdo dos
artigos que tratavam da institui¢io do Sistema Nacional de Educagdo Tecnologica.

12 f Oficio n. 001/96 (CONDITEC/CONCEFET, 1996).
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Constata-se que os referidos Conselhos pouco tinham a obstar quanto ao

conteido mesmo dos objetivos e estrutura propostos pelo MEC para a educagdo

profissional (artigos 2° e 4°), reproduzindo-os quase na integra. No que diz respeito

a relagio da educagdo profissional com o ensino médio, uma questdo fulcral do

projeto do MEC, os Conselhos ndo refutaram a proposta de cis@o e, além disso,

acabaram por acentuar certa indefini¢go ao propor uma redaggo versando sobre um

ensino médio “ndo profissionalizante” e prevendo uma remota possibilidade de

sobrevivéncia da forma integrada. Ainda assim, essa timida alternativa ndo foi

acatada pelo MEC quando da edi¢do do Decreto 2.208/97. Como veremos adiante, 0

Decreto manteve a formulacgo original do MEC e prescreve a educagéo profissional

uma organizagdo curricular prépria e independente do ensino médio.

QUADRO 7. Estudo Comparativo —

PL n. 1.603/96 (MEC/SEMTEC)

e Substitutivo CONCEFET/CONDITEC

Texto do PL n. 1603/96
(MEC/SEMTEC)

Texto do Substitutivo
(CONCEFET/CONDITEC)

Art. 2. A Educagio profissional tem por objetivos:

I — Formar profissionais aptos a exercerem atividades
especificas de técnicos de nivel médio e tecnélogos
de nivel superior;

II — Especializar, aperfeicoar e atualizar os
conhecimentos tecnoldgicos do trabalhador;

I — Qualificar e requalificar para o mercado de
trabalho jovens e adultos com qualquer nivel de
escolaridade.

Art 2 A Educagdo profissional tem por objetivos:

I — proporcionar_a formac3o de profissionais para
exercer _atividades no trabalho com formacdo de
técnico de nivel médio e ou superior;

II - Especializar, aperfeicoar e atualizar os
conhecimentos tecnoldgicos do trabalhador;

Il — Qualificar e requalificar para o mercado de
trabalho jovens e adultos com qualquer nivel de
escolaridade.

Art. 4. A Educacdo Profissional abrange os seguintes
niveis:

I — Basico: destinado & qualificagio e requalificagdo
basicas de trabalhadores, independente de
escolaridade prévia;

II — Técnico: destinado a oferecer habilitagdo
profissional a-alunos matriculados ou egressos de
cursos de nivel médio, devendo se ministrado na
forma estabelecida por esta Lei;

III — Tecnolégico: compreendendo cursos de nivel
superior na area tecnoldgica, destinados a egressos de
cursos médio e técnico.

Art. 4°. A Educagdo Profissional abrange os seguintes
niveis:

I — Bésico: destinado & qualificagdo e requalificagdo
basicas de trabalhadores, independente de escolaridade
prévia;

II — de Nivel Médio: destinado a oferecer habilitagdo
profissional a alunos matriculados ou egressos de
cursos de nivel médio, devendo se ministrado na forma
estabelecida por esta Lei;

ITI — Superior: compreendendo cursos de nivel superior
na 4rea tecnolégica, destinados a egressos de cursos de
nivel médio e técnico.

Art. 8 O Ensino Técnico, correspondente a Educagio
Profissional de nivel técnico, organizado
independentemente do Ensino Médio, serd oferecido
de forma concomitante ou seqtiencial a este.

Art 8 O Ensino Técnico, correspondente a Educacdo
profissional de nivel médio. poderd ser ministrado de

forma concomitante, segiiencial ao Ensino Médio de
carster nfo profissionalizante ou integrada.

Art. 23. As Escolas Técnicas Federais e Agrotécnicas
Federais, hoje em funcionamento, poderdo ser
transformadas em Centros Federais de Educagdo
Tecnoldgica[...] .

Art. 25. As (*1) Escolas Agrotécnicas Federais, em
funcionamento, poderdo ser transformadas em Centros
Federais de Educagdo TecnolGgica, ap6s processo de
avaliagio de desempenho a ser desenvolvido sob a
coordenagdo do Ministério da Educag@o e do Desporto,
passando a reger-se pelas disposi¢es desta Lei, seus
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estatutos e regimentos intermos.

Art. 27. A administragio superior dos Centros Federais
de Educagdo Tecnoldgica, das Escolas Técnicas e
Agrotécnicas Federais terd como 6rgdo executivo a
Diretoria-Geral, ¢ como 6rgdo deliberativo o Conselho
Diretor, que serd composto de onze membros e
respectivos suplentes, sendo um representante do
Ministério da Educacéio e do Desporto, um representante
de cada uma das Federagdes da Industria, do Comércio e
da Agricultura, do respectivo Estado; um-representante
dos trabalhadores, um representante dos ex-alunos
diplomado pela Instituigio e cinco representantes da
Instituigdo incluindo entre esses um representante
discente ¢ um representante dos servidores técnico-
administrativos, todos indicados na forma regimental.

Art. 31. Ficam revogados o Decreto Lei n. 547, de 18 [ Art. 32 — Ficam revogados o Decreto Lei n. 547, de 18
de abril de 1969, a Lei n. 8.948, de 08 de dezembro | de abril de 1969, (*2) os artigos 2° e 3° da Lei n. 6545
de 1994, 0 paragrafo tnico do Art. 1, os artigos 2" e | de 30 de junho de 1978 e os artigos 1° e 2°, o paragrafo
3’ da Lei n. 6545 de 30 de junho de 1978 e as demais | 4° do artigo 3° ¢ os artigos 5° e 9° da Lei n. 8.948, de 08

disposigdes contrarias & presente lei. de dezembro de 1994.
Observagdes:
a) os grifos significam inclusdo ou alteragdo 4 proposta do MEC e os asteriscos (*), exclusdes;

b)

c)

(*1) suprimida a citagdo referente as Escolas Técnicas Federais uma vez que sua transformagdo
em CEFET estaria assegurada pela manutengdo da Lei n. 8.948, de modo a garantir a
autonomia das instituigdes.

A numeracio dos artigos pode ndo coincidir, devido a inclusdo ou supressdo de artigos no
substitutivo, embora tenhamos preservado o contetdo a que se referem.

Fonte: elaboracio propria, a partir de BRASIL. MEC/SEMTEC, 1996 ;

CONDITEC/CONCEFET, 1996.

Preocupacdo diferente foi a observada nos artigos que se referem a

defini¢do institucional e & composi¢do dos 6rgdos de direcdo, em que o carater
preciso das alteragdes ou supressdes foi claramente especificado pelos Conselhos.
Nzo é descabido supor que a “maleabilidade” do MEC a estas sugestdes pode ter
resultado de um processo de negociagdo das instancias ministeriais junto as direcdes
das institui¢des, visando a obter a aceitagdo e o empenho das mesmas em defesa do
contetido da reforma. Com relagdo a esse aspecto, € ilustrativo analisar a posigdo
assumida pela diregdo do CEFET-PR com vistas a construir o consenso em torno da
reforma, recorrendo a um discurso “flexivel” que, conforme o interlocutor ou a
ocasifio, assumiria o matiz da omissdo, da conivéncia ou da defesa da reforma. A
prética, por sua vez, apoiou-se no exercicio do clientelismo ou da autoridade (LIMA

FILHO, 1998a). Vejamos brevemente estes aspectos.
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O discurso da omissdo foi utilizado com freqiiéncia quando dirigido
internamente aos professores, estudantes ou técnicos-administrativos: nesse sentido,
a reforma seria “coisa jé decidida pelos homens de Brasilia” e, nesse caso, “ndo
haveria o que fazer, exceto adequa-la a alguns aspectos técnicos e especificos de
cada instituicio”; no entanto, o CEFET-PR estaria preservado por ser uma
instituicdo “eficiente”; em resumo, a aplicagdo das medidas anunciadas seria
“diferenciada” e “em nosso caso ndo haveria redugdo de vagas” e poderiamos
“manter a oferta do ensino técnico integrado ao ensino médio”, pois este era um
“modelo que comprovadamente estava dando certo”.® Em Nota de Esclarecimento
dirigida 4 comunidade educacional, em 25 de margo de 1996, a Diretoria de Ensino
da institui¢do informava que o total de vagas seria mantido, podendo acontecer
algumas adaptagdes quanto a opgdo do candidato: ou cursar apenas o 2’ grau nio
profissionalizante ou, ja tendo o 2" grau, cursar somente as disciplinas técnicas, ou
ainda, como ocorria entfo, fazer uma op¢do integrada: 2" grau profissionalizante

(CEFET-PR, 1996e)."**

O discurso da conivéncia foi dirigido principalmente ao MEC, como
instrumento de apoio e barganha, em troca de garantias de manuten¢do dos
mecanismos de poder — centrado nos conselhos diretores —, da manutencdo da
autonomia administrativa e financeira e da promessa de verbas.'”® Em 01 de margo
de 1996, a diregdo geral do CEFET-PR encaminhou & SEMTEC/MEC “sugestdes
visando ao aperfeicoamento da proposta desse Ministério sobre a matéria a ser

encaminhada ao Congresso Nacional” 126 A5 sugestdes mantinham a linha geral do

123 Declarages do Diretor Geral do CEFET-PR, no debate realizado no Auditério do CEFET-PR com
a SINDOCEFET-PR, SINTECEFET-PR e GECEL, em Curitiba, em margo de 1996.

1241 ocalizamos declaragio semelhante, do Diretor Geral, em GAZETA DO POVO (1996b).

125 Veremos adiante que o contingenciamento dos recursos de financiamento da reforma para as
escolas técnicas federais, agrotécnicas e CEFET e o condicionamento de sua liberagio mediante
compromisso formal de ades3o clara aos principios e diretrizes do Programa de Expans&o da Educagéo
Profissional (PROEP) viria a se constituir em um peculiar e poderoso instrumento de “convencimento”
utilizado pelo MEC no processo de aprovagio das medidas legais e de sua implementaggo.

126 of Oficio n. 030/96-GADIR de 01 de margo de 1996 (CEFET-PR, 1996¢).
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anteprojeto do MEC (definigéo, objetivos, estrutura e funcionamento), concentrando
as alteragGes nos itens relativos a regulamentagdo dos 6rgéos diretivos e consultivos
e na proposta de transformagdo das escolas técnicas em CEFET. Nesse sentido, o

CEFET-PR antecipava-se em um més a proposta de substitutivo que viria a ser

apresentada pelo CONDITEC/CONCEFET.

O discurso da defesa da reforma almejava garantir as bases para a sua
aceitagfio e rapida implementagdo. Foi dirigido, sobretudo através da midia, por uma
argumentagio que tratava de veicular o conteido das medidas propostas pelo MEC
como a “necessaria adequacio” da educagdo nacional, em particular da educagéo
profissional, aos imperativos das transformagdes cientificas e tecnologicas € como
medidas de carater econdmico e social inadidveis. Embora manifestando
“preocupacdo com as mudangas que o Ministério da Educagéo pretende implantar”,
a institui¢do se coloca em defesa das mesmas, conforme declaragdes do Diretor

Geral,

Nzo podemos deixar de participar do esforgo de tornar o parque industrial
mais competitivo em nivel internacional. Todavia, para competir é preciso
inovagdo constante, em termos de idéia, produtos servigos, tecnologias,
processos ¢ finangas, os quais por sua vez, exigem aprimoramento continuo
dos processos e dos recurso humanos, para cujo desenvolvimento a
instituigdo podera colaborar de maneira significativa.'’

Convém atentarmos as variagdes ocorridas em tdo curto periodo de tempo

no discurso dos dirigentes do CEFET-PR acerca das propostas de reforma no inicio
de 1996:

— o Oficio n. 10/96-GADIR, de 6 de fevereiro/96, classifica de “um tanto
superado e obsoleto” o modelo constante do anteprojeto apresentado pelo
MEC, ante o modelo existente “comprovadamente exitoso” e de “grande

aceitacio pelo mercado empresarial e pela comunidade”; nos comentarios

127 Dyeclaragio publicada na edigdo de 27 de margo de 1996de GAZETA DO POVO (1996¢).
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contidos no anexo ao mesmo oficio, observa que o “anteprojeto nio
soluciona esta questio [da relagdo entre ensino médio e
profissionalizagdo], pois sob a perspectiva de resolver os problemas da
caréncia imensa de qualificacdo e requalificagdo profissional face as
necessidades do pais, prejudica o préprio nivel médio e pode incorrer no

erro de mutilar o ensino técnico”;

a 1" de marco/96 encaminha 3 SEMTEC/MEC “sugestdes visando ao
aperfeigoamento do anteprojeto de lei apresentado pelo MEC”; no entanto,
nas referidas sugestdes, ndo apresenta criticas ou alternativas ao modelo
proposto e que ha menos de um més classificara de “superado e obsoleto”
e nem tampouco procura defender as defini¢des, objetivos, estrutura e
funcionamento do modelo vigente — ha pouco considerado de comprovado
éxito e larga aceitagio — e que se encontrariam ameacadas pelo

anteprojeto;

a 27 de marco/96 passa a defender o modelo proposto — como “esforgo”
para elevar a competitividade do parque industrial nacional ~ e se propde

a “colaborar de maneira significativa”.

Nio houve, dentre as manifestagdes dos docentes, estudantes € técnicos

administrativos do CEFET-PR ocorridas no periodo citado, razdo que viesse a oferecer

respaldo 4 mudanga de posigdo adotada pela diregdo do CEFET-PR. Pelo contrario, no

mesmo periodo, verificamos que a mudanga significativa na proposta apresentada pelo

MEC, entre a primeira versio do anteprojeto, de 31 de janeiro de 1996, e o PL enviado

ao Congresso Nacional, em 4 de margo/96, foi a incorporagio, a este ultimo, dos itens

relativos as atribuices e composicdo dos oérgdos consultivos e deliberativos das

institui¢des e aqueles que preservavam a autonomia das institui¢des e a possibilidade

de transformag@o das escolas técnicas federais e agrotécnicas em CEFET.

Essas consideragdes nos levam a supor que:

— 0 MEC ja esperava uma forte reagfio contriria ao anteprojeto,

especialmente dos docentes, quer pelo conhecimento de posigcdes ja

evidenciadas desde 1995 nas reunides regionais, quer pelo grau de disputa
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que se verificava no processo de tramitagdo da LDBEN, quer por aquilo
que o assessor especial do Ministério denomina de posigdo de resisténcia
“muito ideoldgica e problematica” a alternativa de “separar os alunos e
oferecer programas de estudos mais praticos e simples a uns e vias
academicamente mais exigentes a outros” (CASTRO et al,
2000, -p. 21),'® como era o caso da separagdo do educagdo profissional e
ensino regular proposta pelo MEC;

— apesar da reforma tratar da educagio profissional, abrangendo os diversos
niveis e institui¢des da rede publica federal, estadual e municipal e da rede
privada, o foco principal seria a rede de escolas técnicas federais,
agrotécnicas ¢ CEFET, especialmente em relagdo as medidas de
racionalizagdo pedagégica e financeira — antiga recomendagdo dos
organismos internacionais — que seriam contempladas com a separacao

conceitual e operacional do ensino técnico do ensino médio;

— a aceitagfo e 0 engajamento das diregdes dessas instituigdes na defesa da
reforma seria condi¢do necessaria e fundamental & sua implementagéo,
mas que um apoio espontineo ndo era esperado, até mesmo pela presséo
que sofriam de professores, alunos e outros segmentos da sociedade civil

contrarios ao Projeto;

— que seria necessario, entfio, estabelecer “negociagdes” que levassem ao
comprometimento das direges com a implantagdo da reforma e que estas
poderiam recorrer a estratégias diferenciadas, incluindo o clientelismo ou
o exercicio do poder que lhes conferiam os regimentos e estatutos
vigentes, fruto de uma heranca e experiéncia histérica anti-democratica

ndo de todo superada, em particular, nessas institui¢oes.

128 Neste texto, produzido na condigio de Assessor Principal em Educagio do Departamento de
Desenvolvimento Sustentivel do BID, CASTRO justifica a separagfo afirmando categoricamente: “A
chave para uma conceituagdo clara da interagio entre os contetidos académicos e profissionais comeca
por ndo confundir a necesséria interagdo de teoria e pritica [na escola académica] com a possivel,
porém ni3o necessiria interagio entre teoria e disciplinas orientadas ao emprego [na escola
profissional]” (CASTRO et al., 2000, p. 12).
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Assim, nos parece possivel inferir que a proposi¢éo de “retirada” de certo

129 o o o .
poder '~ dessas dire¢des em um primeiro momento € a sua “restituicdo” em seguida
ao comprometimento de defesa das dire¢Ges aos principios e diretrizes da reforma e

py

a celeridade de sua implantagdo — se adiantando, inclusive, a aprovagdo pelo

Congresso Nacional da LDBEN — foi uma tatica'°

eficiente adotada pelo MEC para
fazer valer o seu projeto, em especial no importante dmbito interno das escolas

técnicas federais, agrotécnicas ¢ CEFET.

Durante o processo de discussdo e negociagdo em torno do PL n. 1.603/96,
em tramitagio na Comissdo de Educagdio da Camara dos Deputados, o Relator
Deputado Severiano Alves (PDT) chegou a receber mais de tr€s centenas de
emendas vindas de parlamentares de diversos partidos, de foruns, conselhos ou
institui¢des educacionais ou empresariais, de movimentos sindicais, de movimentos
populares etc. O caréter polémico do PL provocara forte reagéo social contraria, o
que se traduzira em pressdo sob a Comissdo de Educago, no sentido de rechaga-lo.
Isso fez com que o Executivo solicitasse, em 09 de agosto, antes mesmo da
apresentacio do Relatério e seqiiente votagio naquela Comissdo, o deslocamento do
PL n. 1.603/96 para a Comissdo de Trabalho e Servigo Publico da Cémara dos
Deputados, onde recebeu a relatoria do Deputado Jodo Melldo Neto, do Partido
Liberal. Entrementes, — além da pressdo exercida pelos movimentos sociais sobre 0s
parlamentares — o tramite final € eminente éprovagﬁo da LDBEN fez com o governo
ndo lograsse levar a termo o seu intento, j4 que a minima coeréncia recomendava,
mesmo a alguns parlamentares mais proximos a base governista, aguardar a sangéo
da Lei maior da educagfo, o que efetivamente veio a ocorrer em 20 de dezembro.
Em 04 de fevereiro de 1997, o Ministro Paulo Renato Souza submeteu Exposigdo

de Motivos ao Presidente da Republica solicitando que se sustasse a tramitacdo do

129 Revogagdo total da Lei 8.948/94 e parcial da Lei 6.545/78 e alteragGes relativas aos orgdos
consultivos e deliberativos da direg3o dos centros.

130 £ possivel admitir que os itens “negociados” pelo MEC nio se reduziam a mera tética, no entanto
vale dizer que os mesmos nio comprometiam a concepgo geral do projeto.
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PL n. 1603/96 no Congresso Nacional'>' para que se procedessem, no texto do
projeto de lei, “as reformulagBes necessérias, adequando seu conteudo a recém
promulgada LDBEN que estabeleceu nova concepgdo e estrutura para o ensino
médio, para a educacio profissional e a de jovens e adultos” (BRASIL.MEC, 1997).
Passemos a analisar as referidas concepgdes e estruturas, em particular as relativas a

educacdo profissional.

4.4 A LDBEN e a educacio profissional

A concepgio prevalecente na nova lei da educagdo se afinou a politica de
redugdio do papel do Estado enquanto provedor dos servigos sociais basicos, de
modo a favorecer o predominio das regras de mercado no campo educacional.
Seguindo essa orientagdo, o governo neoliberal de Cardoso logrou a aprovagao de
uma LDBEN “enxuta”, capaz de livra-lo de “amarras” e regulamentos
excessivamente “rigidos”, de modo a permitir a agilidade necessaria na defini¢do e
implementagdo de politicas educacionais funcionais ao seu projeto de inser¢do da
sociedade brasileira na dindmica da globalizagdo em associagdo subalterna ao

capital internacional.

A caracteristica fundamental desta LDBEN seria, entfo, o seu carater flexivel,
inespecifico ¢ minimalista, 0 que permitiria agregar a ela vérias outras leis ou
instrumentos normativos, em paralelo ou a pretexto de regulamentacdo. Conforme
observa SAVIANI, a aprovagdo de um texto “inocuo e genérico” de LDBEN deixaria
ao governo “o caminho livre para a apresentagdo de reformas pontuais, topicas,
localizadas, traduzidas em medidas como o denominado ‘Fundo de Valoriza¢do do

Magistério’, os ‘Pardmetros Curriculares Nacionais’, a lei da reforma do ensino

131 Em 19 de fevereiro de 1997, o Executivo solicitou 3 Cimara dos Deputados a retirada de tramitagdo
do PL n. 1.603/96.
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profissional e técnico [...]” (SAVIANI, 1997, p. 200). E comenta que para definir a

politica educacional nacional o MEC

escolheu a via das alteragBes parciais operando, por assim dizer, segundo a
célebre formula das “doses homeopaticas”. Isso, todavia ndo significa que o
ministério ndo tenha uma politica global para a area de educagdo.
Certamente ele a tem. Entretanto, estrategicamente parece ter optado por ndo
anuncia-la, procurando implementd-la através de reformas pontuais
acreditando, talvez, que dessa forma seria mais facil viabiliz-la
politicamente, safando-se das pressdes e quebrando eventuais resisténcias
(SAVIANI, 1997, p. 200).

Como corolario da caracteristica apontada acima, temos que o maior prejuizo
social provocado pela LDBEN foi a fragmentagdo dos diversos niveis e modalidades
educacionais 0 que leva a abdicagdo da perspectiva de construgdo de um Sistema
Nacional de Educagfo. Nessa perspectiva, o Capitulo III (artigos 39 a 42) do Titulo V
da LDBEN trata especificamente “Da Educagéo Profissional”. No entanto, o contetdo
genérico do texto faz com que o capitulo parega “mais uma carta de intengSes do que
um documento legal, ji que ndo define instincias, competéncias e responsabilidades”

(SAVIANI, 1997, p. 216).

O carater impreciso do texto permite, por conseguinte, interpretagfes diversas.
Nesse aspecto, a concepgdo complementar ou alternativa da educagdo profissional,
porém desvinculada do ensino regular, esta presente no paragrafo unico do artigo 39,
que estabelece que “o aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental, médio e
superior, bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contarda com a

possibilidade de acesso a educagio profissional” (sem grifo no original).

Essa concepgdo € reforgada no artigo 40 em que se afirma que “a educag@o
profissional sera desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou por diferentes
estratégias de educagdo continuada, em institui¢des especializadas ou no ambiente de
trabalho” (sem grifo no original). Assim se esvai o vinculo entre educac@o profissional

¢ ensino regular, pois, note-se que o termo utilizado € articulagdo e n@o vinculagdo.
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Esta genérica e imprecisa articulagdo pode ser tdo fragil ou diminuta que reduza ao
minimo a educagio regular, ou mesmo dispense a sua obrigatoriedade, pois nota-se
que o uso do conectivo “ou” na redag¢do desse artigo dd a educacdo profissional o
carater alternativo de substituir a articulagdo com o ensino regular por diferentes
estratégias em ‘instituic;ées especializadas ou no ambiente de trabalho, abrindo a
possibilidade para que a educagfo profissional se realize de modo instrumental e
desvinculado dos saberes cientificos € da dimensdo ético-politica do processo
educativo, com risco de reduzir-se a mero treinamento ou adestramento de

mao-de-obra.

A frouxiddo da Lei destoa a prescricdo dirigida as escolas técnicas para
oferecerem “cursos especiais”, condicionada a matricula & capacidade de
aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de escolaridade” (artigo 42, sem grifo
no original). Essa disposi¢do estd em sintonia com a concepgdo de limitar a
responsabilidade e obrigatoriedade da educagdo piblica aos niveis minimos de
escolaridade — adequada as politicas recomendadas pelos organismos mundiais aos
paises periféricos.132 N#o é de se estranhar, portanto, o cariter prescritivo da
recomendagdo s escolas técnicas para que adotem programas ou cursos especiais, de
1133

natureza compensatoria — certamente articulados a politica de educagéo profissiona

— permitindo que sob o manto filantrépico o Estado use a propria institui¢8o escolar —

132 £ interessante recordar que a primeira versio do Projeto de LDBEN Darcy-MEC previa a
certificagio de conclusdo das quatro séries iniciais do ensino fundamental. Ressuscitava, assim, o
antigo primério, que ¢ o nivel limite da prioridade de agdo do Estado recomendado pelo Banco
Mundial. A partir dai, recomendam-se politicas compensatérias de emprego e renda ou escolarizag@o
privada ou com custos compartilhados (BANCO MUNDIAL, 1995; CEPAL, 1995).

133 Recordemos o que o Projeto de Lei n. 1603/96 estabelecia no § inico do artigo 6 “As Instituigbes
federais e as instituicdes publicas e privadas, apoiadas financeiramente pela Unido, que ministram
Educagdo profissional deverdo oferecer cursos de nivel bdsico em sua programag3o regular, abertos a
alunos das redes piiblicas e privadas de educagdo bésica, assim como a trabalhadores com qualquer
nivel de escolaridade’. O caréter prescritivo sera acentuado na redagdo dada pelo Decreto n. 2.208/97:
« .. deverdo, obrigatoriamente, oferecer ...” (sem grifo no original).
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neste caso as escolas técnicas - para realizar sua politica de negacdo da universalizagdo

da educag@o regular.

A aprovagdo da LDB, inclusive com a legislagdo ad hoc que a regulamenta —
como é o caso do Decreto n. ‘2.208/97 que analisaremos em seguida — representa
vitéria importante das forcas que compdem a coalizdo conservadora atualmente
dominante na sociedade brasileira. Conforme sinaliza SAVIANI, tanto a legislagdo
quanto a propria organizagdo escolar s3o produtos da sociedade no seio da qual entram

em interagdo (SAVIANI, 1997, p. 227).
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4.5 O Decreto n. 2.208/97 e a regulamentac¢io da educagio profissional: ajuste
conservador e normatizacio retréograda

Em 03 de abril de 1997, o Ministro da Educacio enviou ao Presidente da
Republica a Exposicdo de Motivos n. 86 onde considerava que a regulamentaggo do
Capitulo IH da LDB poderia ser implementada por meio de Decreto dando o
“detathamento necessério a operacionalizagdo das diretrizes ja estabelecidas” relativas
a educacdo profissional presentes no PL n. 1.603/96. Além disso, reiterava que o
Artigo 44 da Medida Proviséria n. 1548-28, de 14 de margo de 1997, contemplava as
questdes do referido PL n. 1603/96 que dispunham sobre a expansdo do ensino
técnico, autorizahdo o investimento da Unifio, ¢ determinando que “a manuteng¢do €
gestdo desses novos estabelecimentos de ensino ficardo sob a responsabilidade de
Estados, Municipios, setores produtivos ou organizagdes néo-governamentais”. Dessa
maneira, o Ministro considerava que a reforma da educag8o profissional, conforme o
proposto no PL n. 1.603/96 - que havia sido retirado de tramitagdo no Congresso
Nacional em fevereiro/97 por sua solicitagdo — poderia ser definida a partir de uma
Medida Proviséria e do Decreto de regulamentagdo da LDBEN, “dispensando,
portanto, novo tratamento a essa questio” (BRASIL.MEC, 1997¢). Ou seja, dois atos
do Poder Executivo viriam a estabelecer como medida legal as diretrizes do PL
n. 1.603/96, desconsiderando o posicionamento social amplamente contrario

manifestado ao longo de 1996 e as sugestdes e propostas dele advindas.

Baixado em 17 de abril de 1997, o Decreto n. 2.208 passou a ser o principal
instrumento juridico ¢ normativo da educagfio profissional do pais. O estudo
comparativo apresentado no Quadro 8 mostra que a redacdo dos artigos centrais
proposta no PL n. 1.603/96 foi plenamente contemplada no Decreto n. 2.208/97.
Faremos, a seguir, uma andlise do conteudo deste Decreto, observando

particularmente os objetivos, abrangéncia e estrutura da educagéo profissional.
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QUADRO 8. Estudo Comparativo — PL n. 1.603/96 e Decreto n. 2.208/97

Texto do PL n. 1.603/96
(MEC/SEMTEC)

Texto do Decreto 2.208/97

Art. 2. A Educagfio profissional tem por objetivos:

I — Formar profissionais aptos a exercerem atividades
especificas de técnicos de nivel médio e tecnélogos de
nivel superior;

Especializar, aperfeioar e atualizar os
conhecimentos tecnolégicos do trabalhador;

III — Qualificar e requalificar para o mercado de
trabalho jovens e adultos com qualquer nivel de

escolaridade.

Art 1" A Educagio profissional tem por objetivos:

I — Promover a transi¢do entre a escola e o mundo do
trabalho, capacitando jovens e adultos com
conhecimentos e habilidades gerais e especificas para o
exercicio de atividades produtivas;

II — Proporcionar a formag8io de profissionais aptos a
exercerem atividades especificas no trabalho, com
escolaridade correspondente aos niveis médio, superior e
de pos-graduagdo;

Il — Especializar, aperfeigoar e atualizar o trabalhador
em seus conhecimentos tecnoldgicos;

IV — Qualificar, reprofissionalizar e atualizar jovens e
adultos trabathadores, com qualquer nivel de
escolaridade, visando sua inser¢do e melhor desempenho
no exercicio do trabalho.

Art. 3. A Educago Profissional serd desenvolvida
em articulagdo com o ensino regular ou em
modalidades que contemplem estratégias de educagdo
continuada, podendo ser realizada em institui¢Ges
especializadas ou nos ambientes de trabalho.

Art. 2. A Educagio Profissional serd desenvolvida em
articulagiio com o ensino regular ou em modalidades que
contemplem estratégias de educagdo continuada, podendo
ser realizada em escolas de ensino regular, em
instituices especializadas ou nos ambientes de trabalho.

Art. 4. A Educacdo Profissional abrange os seguintes
niveis:

I — Bésico: destinado a qualificagdo e requalificagdo
basicas de trabalhadores independente de escolaridade
prévia;

II ~ Técnico: destinado a oferecer habilitagdo
profissional a alunos matriculados ou egressos de
cursos de nivel médio, devendo se ministrado na
forma estabelecida por esta Lei;

III -~ Tecnolégico: compreendendo cursos de nivel
superior na drea tecnoldgica, destinados a egressos de
cursos médio e técnico.

Art. 3. A Educacdo Profissional compreende os seguintes
niveis:

I — Basico: destinado a qualificagdo, requalificacdo e
reprofissionalizagio de trabalhadores independente de
escolaridade prévia;

II — Técnico: destinado a proporcionar habilitagdo
profissional a alunos matriculados ou egressos do ensino
médio, devendo ser ministrado na forma estabelecida por
este Decreto;

Il — Tecnoldgico: correspondente a cursos de nivel
superior na é4rea tecnologica, destinados a egressos do
ensino médio e técnico

Art. 8 O Ensino Técnico, correspondente & Educag8o
Profissional de nivel técnico, organizado
independentemente do Ensino Médio, serd oferecido
de forma concomitante ou seqiiencial a este.

Art. 5. A Educagdo Profissional de Nivel Técnico tera
organizagdo curricular prépria e independente do ensino
médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou
seqiiencial a este.

Art. 13. Os cursos técnicos serdo estruturados,
preferencialmente, sob a forma de médulos,
constituidos por um conjunto de disciplinas de
contetidos articulados.

§ 1. No caso de o curriculo estar organizado em
moédulos, estes poderdo ter cardter de terminalidade
para efeito de qualificagdo profissional, dando direito,
neste caso, a certificado de qualificacio profissional.

Art. 8. Os curriculos do ensino técnico serdo estruturados
em disciplinas que poderdo ser agrupadas sob a forma de
modulos.

§ 1. Os médulos poderdo ter carater de terminalidade
para efeito de qualificagdio profissional, dando direito,
neste caso, a Certificado de Qualificagéo.

Art. 16. As disciplinas técnicas serdo ministradas por
professores, instrutores e monitores selecionados,
principalmente em fungfio de sua experiéncia
profissional e preparados para o magistério através de
cursos regulares de licenciatura ou de programas
especiais de habilitagdo.

Art. 9. As disciplinas do curriculo do ensino técnico
serdo ministradas por professores, instrutores e monitores
selecionados, principalmente, em funcdo de sua
experiéncia profissional, que deverdo ser preparados para
0 magistério, previamente ou em servigo, através de
cursos regulares de licenciatura ou programas especiais
de formacio pedagégica.

Fonte: elaboragio propria.
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4.5.1 Os objetivos da educagio profissional

Conforme a LDBEN, a educagdo profissional é uma modalidade educacional
que deve “conduzir a0 permanente desenvolvimento de aptiddes a vida produtiva”
(art. 39). O Decreto 2.208/97 deu maior preciso a esta formulacio, interpretando por
especificas no trabalho”, a especializago, aperfeicoamento, atualizagdo, qualificagdo
ou reprofissionalizagdo “de jovens e adultos trabalhadores, com qualquer nivel de
escolaridade, visando a sua inser¢io e melhor desempenho no exercicio do trabalho”

(art. 1).

Dessa maneira, a educagio profissional tem como objetivo a empregabilidade
e expressa uma concepgdo particular da relagdo trabalho — educagéo: a concepgdo de
que o processo educacional, formal ou néo-formal, escolar ou desenvolvido em outras
instincias, deva ser a base sobre a qual se assenta a possibilidade do individuo

manter-se inserido no mercado de trabalho formal ou informal.

E importante, contudo, atentar para o fato de que o uso da expressdo
“educacdo profissional” em textos legais ocorre somente a partir do Governo
Fernando Henrique Cardoso. Note-se que a Lei 8.948, aprovada ao final do Governo
Ttamar Franco, utilizava a terminologia “educagfo tecnoldgica”, para referir-se & rede
de escolas técnicas, agrotécnicas ¢ CEFET e & modalidade educacional ali
desenvolvida, anteriormente designada por ensino técnico ou formagdo técnico-
profissional. No entanto, vale dizer que a substituicdo do termo “educacdo
tecnologica” por “educagio profissional” — ainda que o uso do primeiro constituisse

134 _ ¢ reveladora da acentuagdo da concepg@o

uma apropriagio distorcida do conceito
imediatamente interessada da relagio educacdo — trabalho, utilizada por GRAMSCI
(1979) para descrever a escolarizagdo oferecida aos trabalhadores sob o modo de

produgio capitalista. Dessa maneira, ao adotar o conceito de “educagéo profissional”,

134 O conceito de “educagdo tecnolégica”, de origem gramsciana, e sua apropriagdo pelo sistema, sdo
discutidos por RAMOS (1995).
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a nova legislacdio ndo pratica apenas uma substituicio de palavras, mas um
deslocamento semantico em que se concebe um processo mais estrito da formagéo do
trabalhador, bem como um vinculo mais imediato desse trabalhador ao mercado de

trabalho, orientado pelo conceito de empregabilidade.

4.5.2 A abrangéncia e a estrutura da educacio profissional

Na Exposi¢do de Motivos do Decreto 2.208/97, o Ministro da Educagéo
observa que a nova regulamentagfo da educagéo profissional define uma abrangéncia
e estrutura “flexivel para atender a uma clientela que demanda processos continuos de
qualificagio,  reprofissionalizagdo, formagdio  profissional,  especializagéo,
aperfeicoamento € atualizagdo tecnologica”. Assim, a educacdo profissional —
concebida como “complementar 4 educagio basica e alternativa 4 educagio superior”
— passa a constituir um sistema especifico, paralelo ao ensino regular, com
organizagdo propria e com estrutura definida em trés niveis: a educagdo profissional

de nivel basico, técnico e tecnologico.

A educacio profissional de nivel basico

E “destinada a qualificagdo, requalificagdo e reprofissionalizacdo de
trabalhadores independente de escolaridade prévia” (art. 3’, sem grifo no original) e
constitui “modalidade de educagdo ndo-formal e de duragdo variavel” (art. 4, sem
grifo no original). Essa modalidade contempla os cursos de aprendizagem
profissional, tradicionalmente oferecidos pelas instituicdes do Sistema S, agéncias de
formaciio de mio-de-obra e mesmo os treinamentos oferecidos pelos departamentos

de recursos humanos das empresas.
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Além disso, o Decreto 2.208/97, em seu Artigo 4, paragrafo 1, estabelece

que

as instituigbes federais e as institui¢des piblicas e privadas sem fins
lucrativos, apoiadas financeiramente pelo poder puablico, deverdo,
obrigatoriamente, oferecer cursos profissionais de nivel basico em sua
programagcio, abertos a alunos das redes piblicas e privadas de educagdo
basica, assim como a trabathadores com qualquer nivel de escolaridade (sem
grifo no original).

Observa-se que o alvo imediato dessa determinagdo € a rede de escolas
técnicas federais, agrotécnicas ¢ CEFET que passardio, obrigatoriamente, a oferecer
em sua programagio estes cursos, modalidade tipica da atuagdo patronal e privada.
Estas instituicdes que vinham se dedicando fundamentalmente a formag&o ao ensino
técnico-profissional de nivel médio e também — no caso particular dos CEFET — a
cursos superiores de engenharia industrial ou de tecnologia, deverdo acolher grandes
contigentes da populagdo trabathadora nfio escolarizada. Esta orientagdo se articula a
politica de formagdo profissional conduzida pelo Governo Fernando Henrique
Cardoso, em particular a0 PLANFOR, que tem a meta de atender anualmente a pelo
menos 20% da populagio economicamente ativa, por meio de processos de

qualificagdo, requalificagio ou reprofissionalizagao.

A nosso ver esta medida podera contribuir, em curto e médio prazo, para dois
desdobramentos: o fortalecimento da dualidade das trajetérias educacionais e o
deslocamento das atribuices relativas as instituigdes publicas e privadas no campo da

educacio e da formagfo profissional.

Com relaggio ao primeiro aspecto, a oferta de cursos de educagéo profissional
de nivel basico, os quais podem contemplar desde o desenvolvimento de habilidades
especificas para o exercicio de tarefas simples na producdo até a escolarizagdo de
jovens e adultos, acaba por cumprir uma funcio alternativa ou substituta a
escolariza¢do regular. Esta politica de natureza compensatéria, tipica das politicas

publicas empreendidas pelo Estado neoliberal, pode contribuir para a efetivacdo da
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terminalidade escolar ao nivel das séries iniciais da educagéo fundamental, ou mesmo

arentncia a escolariza¢do formal, a amplas parcelas da populagdo.

Com relagdo ao segundo aspecto, é importante observar a ocorréncia de um
duplo movimento, em sentidos contrarios: por um lado, as escolas técnicas federais,
agrotécnicas ¢ CEFET sdo obrigadas a assumir a aprendizagem profissional,
deslocando o seu campo de atuagdo para a esfera das politicas de geragdo de emprego
e renda — um campo em que predominam as politicas publicas assistenciais e
compensatérias e o setor privado — passando a competidor com este no mercado da
formagdo profissional; por outro lado, o SENAI — que tem desempenhado esta
atividade desde sua criagiio — vem nos tltimos anos deslocando o seu foco de ateng@o
para cursos de treinamento e qualificagio, cursos regulares de formagdo de técnicos de
nivel médio, pos-médio ou superior, assisténcia técnica e consultoria empresarial. A
atuacfio nesta 4rea é parte de sua estratégia politica e de sustentago financeira, na
medida em que prioriza os cursos que podem oferecer um methor retorno financeiro —
sobretudo, auferindo recursos de fontes alternativas — e reduz sua atuagdo na
aprendizagem industrial, modalidade que consome a maior parte dos recursos da
instituicdo, dependente da contribuigdo compulséria que incide sobre a folha de salario

das empresas.*’

135 A preocupagdo dos dirigentes do Sistema S, notadamente 0 SENAL, com a sustentagéo financeira e
a diversificagio da receita e custeio destas instituigdes decorre de um conjunto de iniciativas
relacionados 3 manutenc3o legal e gestdo privada da aliquota de 1% incidente sobre a folha de salérios
das empresas, relativa a contribui¢do parafiscal compulsoria para a formagdo profissional, principal
fonte de sustentacdo das instituigdes do Sistema S. Dentre os argumentos e a¢des se destacam: a) o da
necessidade de elevar a competitividade da indfistria nacional, sendo portanto necessario reduzir o
chamado “custo Brasil”, o que implicaria a redug@o dos encargos sociais, pleiteando-se, portanto, a
redugéo da aliquota ou eliminaggo da contribuigio compulséria; b) a redugdo relativa do percentual de
trabalhadores assalariados (sobre os salarios dos quais incide a contribuigdo), influenciada pelo
crescimento do emprego informal ou ainda pela criagdo de novos regimes de contratagdo como o
“emprego temporario” (sobre estes incide apenas 50% da contribuigdo) ou novas tendéncias de
organizagio da produgio, como € o caso da “terceirizagdo”, processos que implicariam na diminuicdo
do montante de recursos arrecadados pelo Sistema S; c) Pressdo dos trabalhadores, pela defesa da
gestdo tripartite (empresérios, trabalhadores, governo) da formagéo profissional, nos termos da
Convengo de Genebra, da Organizagdo Internacional do Trabalho, da qual o Brasil € signatario. Nesse
sentido, a estratégia adotada pelo SENAI nos ltimos nos ultimos anos tem buscado aliar a defesa da
contribuicio compulséria a criagio de novas fontes de custeio, entre elas a assisténcia técnica, a
consultoria empresarial e, principalmente, a oferta de cursos pagos — abertos & comunidade ou
dirigidos a empresas.
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A educacio profissional de nivel técnico

Seis, dos doze artigos do Decreto n. 2.208/97, se referem a educagdo
profissional de nivel técnico, definindo sua organizagio e relagdo com o ensino regular

de nivel médio. Efetivamente, esta parece ser a preocupagio central da reforma.'

O Decreto n. 2.208/97 estabelece que a educagiio profissional de nivel
técnico destina-se a “proporcionar habilitagdo profissional a alunos matriculados ou
egressos do ensino médio” (inciso II, art. 3") e que a mesma terd “organiza¢do
curricular propria e independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma
concomitante ou seqiiencial a este” (art. 5, grifo nosso). Além disso, estabelece que
“os curriculos do ensino técnico serdio estruturados em disciplinas que poderdo ser
agrupadas sob a forma de médulos” (art. 8). Tais médulos, independentes, “terdo
carater de terminalidade para efeito de qualificag@o profissional, dando direito, neste
caso, a certificado de qualificagdio profissional” (§ 1°, art. 8). A conclusio do
conjunto de médulos que compdem o curriculo de determinada habilitago, podera
dar direito ao diploma de técnico de nivel médio, “desde que o prazo decorrido
entre a conclusio do primeiro e Gltimo moédulo ndo exceda 5 anos” (§ 3, art. 8) e

que “o interessado apresente o certificado de conclusio do ensino médio”
(§4,art. 8).

Dessa forma, o Decreto n. 2.208/97 promove ndo somente a separagao entre
" ensino médio e ensino técnico, mas também a propria fragmentacdo desta

modalidade educacional.

Os argumentos apresentados pelo MEC partem da consideragdo de que “o
pais necessita de um sistema de ensino técnico amplo, diversificado e agil para

oferecer alternativas concretas e atraentes de profissionaliza¢io para nossos jovens”

136 Isto ficara evidenciado de modo ainda mais preciso pela Portaria MEC n. 646, de 14 de maio de
1997, a qual analisaremos adiante. A citada Portaria que “regulamenta a implantagéo do disposto nos
artigos 39 a 42 da Lei n. 9394/96 e do Decreto n. 2.208/97 e da outras providéncias” tem a totalidade
de seus 15 artigos dedicados 2 rede federal de educagfo tecnoldgica (escolas técnicas, agrotécnicas e
CEFET).
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(BRASIL. MEC, 1997b, p. 1). O Ministério reconhece que “em parte, alguns
segmentos dos servigos de educagfo profissional, cumprem adequadamente essa
funcio” e que, especialmente, “o sistema federal de escolas técnicas € alguns dos
sistemas estaduais proporcionam um ensino de excelente qualidade, porém restrito a
um numero ridiculamente pequeno de alunos face as dimensdes do pais” (id., ib.,
p.1). No entanto, ap6s esse elogio que poderia motivar a uma esperada proposi¢éo
de expansdo desse sistema, passa a propor sua modificagdo substancial, por

considera-lo de “custo bastante elevado”, elitista e distorcido.

Assim, as medidas aprovadas buscariam a redugfo dos custos — por meio da
redugdo curricular ¢ do tempo de duragdo dos cursos técnicos possibilitada pela
retirada da “parte académica relativa ao segundo grau” o que permitiria a ampliagdo
das vagas na “parte especificamente técnica”. Dessa maneira, a racionalizagdo
financeira ajustaria, por um lado, a reforma educacional. Por outro lado, a
adequagdo da politica educacional as diretrizes de eqilidade seria favorecida pela
separagio das redes, estabelecendo percursos educacionais diferenciados para o
curso académico e o curso profissional segundo o “interesse” dos alunos, permitiria
que somente aqueles “realmente interessados em preparar-se para o mercado de
trabalho” (id., ib., p. 2) freqiienfassem as escolas técnicas, 0 que ensejaria curriculos
mais ajustados aos usudrios, quer pela adequagiio do conteido dos cursos as
demandas das empresas, quer pela flexibilidade ensejada pela “modulariza¢do” dos

curriculos. Ademais, facilitaria a alternancia escola/trabalho na medida que permitia

a possibilidade de o aluno construir o seu préprio trajeto profissional, sua
vida escolar, por meio da estruturagio de moédulos que permitem a
certificagio parcial, qualificando-o para o exercicio profissional e
possibilitando sua volta & escola para completar sua formagéo tecnolégica e
obter um diploma referente a habilitagio pretendida (BRASIL. MEC,
1997, p. 2).

Com tais ajustes, segundo a argumentacio do MEC, “obter-se-d a
maximizagdo dos beneficios e maior justiga social no uso dos recursos publicos”

(id., ib., p. 2). Esta logica reproduz o argumento economicista presente no
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diagnoéstico do Banco Mundial acerca do ensino profissional. Conforme o Banco
Mundial, o tempo excessivamente longo dos cursos técnicos, em razdo de sua
integracdo & educacdo geral, acaba por elevar ainda mais os custos, ja diferenciados,
desta modalidade de educagdo. Conforme a racionalidade do Banco, faz-se necessario
implantar medidas alternativas que tragam para pardmetros aceitaveis a relagdo custo -

beneficio.

Em relagiio ao ensino profissional, a baixa rentabilidade deve-se aos altos
custos, mais que a uma falta de demanda por méo-de-obra qualificada.
Portanto, uma alternativa seria reduzir os custos a fim de aumentar a
rentabilidade. Entre as reformas possiveis estariam as de encurtar a durag¢@o
dos cursos e reduzir os custos unitarios de funcionamento. Se a rentabilidade
ndo aumentar significativamente, outra alternativa seria realizar a formagéo
dos trabalhadores fora do sistema escolar formal (BANCO MUNDIAL,
1995, p. 72).

As possibilidades de solugBes alternativas contempladas pelo Decreto n.
2.208/97 sdo variadas. A realizagdo dos cursos em modulos estanques e de curta
duracgo, e com certificagio individualizada, é uma delas. Outra, € que ao constituir-se
como modalidade educacional especifica, a educagdo profissional torna-se alvo da
privatizagdo. Como a obrigatoriedade constitucional da oferta de educagéo publica e
gratuita se d4 para a educag@o basica regular, nada garante que um sistema paralelo e
independente esteja coberto por aquela garantia.'’’ A cobranca de mensalidade
poderia vir a ser uma alternativa de elevagio das receitas, ao lado de outras que
configuram a aplicagio da lgica privada ao sistema educacional, tais como a venda
de servicos, de assessorias, de cursos, de produtos, a locagdo de laboratodrios, de

equipamentos etc.

137 O texto constitucional, com a incorporagio da Emenda 14, é o seguinte: “Art. 208 - O dever do
Estado com a educagio sera efetivado mediante a garantia de:

I - ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para
todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria;

II - progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito;” (BRASIL. Constituigéo Federal de
1988).
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A educacio profissional de nivel tecnolégico

A educagio profissional de nivel tecnoldgico destina-se a egressos do ensino
médio e técnico e constitui modalidade de ensino superior que concedera diploma de
tecnélogo aos que a concluirem (art. 3’ ¢ 10° do Decreto 2.208/97). Embora o Decreto
nio explicite, as consideragdes presentes nas Exposi¢cdes de Motivos, tanto do PL
1.603/96 quanto do Decreto 2.208/97, levam-nos & compreensdo de que a educagdo
profissional de nivel tecnolégico cumpre, ao lado da oferta dos cursos pos-médios, o

papel de conter a demanda por cursos superiores universitarios.

Como veremos adiante, o ensino superior técnico ndo universitario (ESTNU)
ser4 uma das modalidades & qual se concedera prioridade na aplicagdo dos recursos
internacionais obtidos para a implementagio da reforma. Desse modo, € possivel
admitir que a reforma expressa a continuidade da logica da dualidade estrutural dos
sistemas educacionais: no ensino médio, a separaciio da educagdo profissional do
ensino regular estaria a repor e a fortalecer a histérica orientagdo tecnicista e
instrumental para a primeira — revestida agora pelos paradigmas da empregabilidade e
da eqiiidade — € o academicismo cléssico para a segunda; esta dualidade estaria agora,
de modo sistematico e institucional, sendo ampliada e estendida ao ensino superior,
por meio de cursos de tecnologia, de curta-duragdo, destituidos de aprofundamento
cientifico e tecnolégico, limitados a atividade de ensino dissociada da extensdo e da
pesquisa, constituindo um modelo de ensino superior de baixo custo, alternativo ao

modelo universitario.

Portanto, ao constituir modalidade especifica, distinta do ensino fundamental ou médio, a educagdo
profissional ndo estd amparada pelo texto constitucional no que se refere a gratuidade e
universalizaggo.
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4.6 As prescrigcoes da reforma as instituicdes federais de educacio tecnolégica:
Portaria MEC n. 646/97 e Medida Proviséria n. 1.548-28 :

Em 14 de maio de 1997 o Ministério da Educagéo baixou a Portaria MEC n.
646/97 dirigida, em sua integralidade, a rede federal de educagdo tecnologica.”*® A
Portaria -estabelece que a implantacdo do disposto na LDBEN e no Decreto
n. 2.208/97 “far-se-a, na rede federal de educacdo tecnoldgica, no prazo de até quatro
anos” (art. 1), de acordo com “Plano de Implantagio” da reforma da educacdo

profissional, a ser elaborado por cada institui¢8o, que devera prever a oferta de:

1 - cursos de nivel técnico, desenvolvidos concomitantemente com o ensino
médio, para alunos oriundos de escolas dos sistemas de ensino;

II - cursos de nivel técnico destinados a egressos de nivel médio, por via
regular ou supletiva;

III - cursos de especializagdo e aperfeicoamento para egressos de cursos de
nivel técnico;

IV - cursos de qualificacdo, requalificagdo, reprofissionaliza¢do de jovens,
adultos e trabalhadores em geral, com qualquer nivel de escolarizagdo
(art. 2", Portaria MEC n. 646/97).

Confirma-se, portanto, a ruptura entre educag@o profissional de nivel médio
e ensino regular de nivel médio. No entanto, a Portaria prevé a possibilidade de que
as institui¢des da rede federal oferecam ensino médio, desde que com “matriculas
independentes da educagdo profissional”, € limitado ao méaximo de 50% do total de

vagas oferecidas para os cursos regulares de 1997 (art. 3).

138 Vale dizer que, de acordo com declaragdes do Ministro Paulo Renato de Souza, no dmbito dos
Estados a reforma, ou mais especificamente, a separagdo formal do ensino técnico do ensino
regular de nivel médio, ja vinha se realizando, independente de regulamentagdo federal: “Esta
separagdo formal, alias, esta prevista na Lei de Diretrizes e Bases da educagdo ... E por esta razado
que muitos sistemas estaduais ja a estdo implementando, usando da autonomia de que desfrutam
mdependentemente de qualquer agio do Ministério da Educagdo™ (BRASIL. MEC, 1997b, p.2). E
o caso pioneiro do Programa de Expansiio, Melhoria e Inovagdo no Ensino Médio do Parana
(PROEM) desde 1996, seguido por similares em outros Estados. Este programa, conforme Acordo
assinado em 18 de setembro de 1996 entre o BID e o Governo do Estado do Paran4, conta com
recursos de US$ 100 milhdes (BID) e US$ 122 milhdes (Governo Estadual) e tem por objetivo
“incrementar a eficiéncia, eqiiidade e eficacia do sistema de educagdo secundaria publica do
Parané, e ao mesmo tempo reforgar a capacidade gerencial do setor em nivel local, regional e
estatal. O Programa apoiara reformas, tais como a criagio da escola secundaria geral, dotada de sua
propria identidade e miss3o institucional, e a transformagéo da educagdo técnico-profissional em
nivel pés-secundario” (BID, 2000c).
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Consideremos, de inicio, o grave impacto social decorrente da imposi¢do de
redugdo, para o ano de 1998, de 50% das vagas do ensino médio oferecidas em
1997 pelas escolas técnicas federais, escolas agrotécnicas, escolas técnicas
vinculadas as universidades e CEFET. Essa medida — que inclusive contraria o texto
constitucional que estabelece como dever da Unido a “progressiva universalizagdo

do ensino médio gra’cuito”139 -

constitui sério ataque as conquistas sociais. Em
primeiro lugar, sdo vagas publicas que se eliminam, reduzindo assim o acesso das
populages mais pobres ao ensino médio. Em segundo lugar, sendo o ensino
oferecido por estas instituigdes nacionalmente reconhecido — inclusive pelo proprio
ministério — como de excelente qualidade, deveria ser incentivado e ndo eliminado,
se a inten¢do fosse, de fato, ampliar a oferta e elevar a qualidade da educagéo
publica nacional. Por fim, cortam-se vagas quando hd expectativa crescente de
demanda, por diversas razdes: o enorme déficit da oferta educacional publica neste
nivel educacional; o baixo indice de atendimento oferecido (atende a apenas 25% da
faixa etdria compreendida entre 15 e 18 anos); o crescimento dos percentuais de
conclusio do ensino fundamental; o fendmeno demografico denominado “onda de
adolescentes”, que prevé acentuado crescimento percentual até o ano de 2005 da
populagdo correspondente a faixa etria do ensino médio; e a crescente demanda
social e do mercado de trabalho pela elevagdo dos niveis de escolaridade média da

populagdo e de trabalhadores jovens e adultos."*

O artigo 4 da Portaria MEC n. 646/97 dispde, no entanto, que o plano de
implantagdo da reforma educacional em cada instituigdo, “devera prever um
incremento das vagas oferecidas em 1997 no ensino r_egular de no minimo, 50% no
periodo de até 05 anos”, esclarecendo em seguida, no pardgrafo segundo deste
artigo, que “no calculo do incremento das vagas, considerar-se-4 apenas a matricula
no ensino médio e nos cursos mencionados nos incisos I e If do art. 2™, ou seja, nos

cursos de nivel técnico concomitante, ou seqiiencial, ao ensino médio.

139 Inciso II, art.208, da Constituigio Federal de 1988.

140 Informactes recolhidas a partir do Parecer do Conselho Nacional de Educagio que estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL. MEC/CNE, 1998a).
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Esse paragrafo poderia, a principio, ser interpretado como uma atenuante a
determinagdo de eliminagdo das vagas no ensino médio, pois deixa margem para
que as institui¢oes fagcam a “op¢do” de incremento das vagas no ensino médio ou no
ensino técnico — concomitante ou seqiiencial ao médio. No entanto, veremos que o
grau dessa possivel “op¢do” estara muito restrito, o que ficara evidenciado quando
Implantagdo da Reforma”, dirigido pelo MEC as institui¢des em setembro de 1997.
O documento estabelece que as Institui¢des Federais de Educagéo Tecnoldgica que
desejarem se habilitar a auferir recursos para melhoria e expanséo junto ao PROEP
deverdo apresentar Plano de Implantagio da reforma que contemplem
compromissos de “natureza legal (elegibilidade basica) e de natureza operacional
(elegibilidade plena). Dentre os compromissos de natureza legal constam, entre

outros:

a) adesdo clara aos principios e diretrizes do Programa de Reforma da
Educagio Profissional, mediante proposi¢éo sumaria de um modelo técnico-
pedagogico permedavel & oferta de cursos de niveis diferenciados (basico,
técnico e, eventualmente, tecnolégico) e de um modelo de gestdo flexivel,
ambos sintonizados com a nova estrutura da Educagdo Profissional, nos
termos da Lei n. 9.394, do Decreto n. 2.208/97 e da Portaria n. 646/97;

b) estratégias para a desativagdo gradativa do ensino académico na Escola,
com indicagdo quantitativa, ano a ano, de matriculas no propedéutico e no
técnico (BRASIL.MEC/SEMTEC, 1997, p. 2, sem grifos no original).

No que tange aos compromissos de natureza operacional, “relacionados a
capacidade institucional e técnica especifica de a instituicio cumprir o respectivo
Plano de Implementagdo da Reforma”, constam, entre outros: “c) plano de utiliza¢8o
dos professores de educagio geral, em decorréncia da redugdo de vagas na drea

propedéutica;” (id., ib., 1997, p. 4, sem grifos no original).

Dessa maneira, pela via do contingenciamento de verbas e do
condicionamento de sua liberagdo mediante compromisso formal de apoio a sua

politica oficial, o MEC transformou aquilo que pareceria ser uma “op¢do” em ato
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impositivo: a extingdo progressiva do ensino médio nas escolas técnicas,

agrotécnicas ¢ CEFET.

A Portaria MEC n. 646/97 trata ainda do papel a ser exercido pelas
instituicoes da rede federal de educac@o tecnoldgica, que “deverdo se constituir em
centros de referéncia, inclusive com papel relevante na expansdo da educagdo
profissional” (art. 11). A Portaria faz referéncia & Medida Proviséria n. 1.548-28, de
14 de margo de 1997, que trata da organizagdo da Presidéncia da Republica e dos
ministérios.'*! A Medida Provisoria acrescenta parigrafos ao artigo 3’ da Lei

n. 8.948/94, entre eles:

§5 - a expansdo da oferta do ensino técnico, mediante a criagdo de novas
unidades de ensino por parte da Unido, somente ocorrerd em parceria com
Estados, Municipios, Distrito Federal, setor produtivo ou organizagGes ndo
governamentais, que serdo responsaveis pela manutengéo e gestdo dos novos
estabelecimentos de ensino;

§ 6 - fica a Unifio autorizada a realizar investimentos em obras e
equipamentos, mediante repasses ﬁnancenros para os fins mencionados no
paréagrafo anterior (BRASIL, 1997, p. 1)

Dessa forma, a Medida Provisoria, na mesma linha de redugéo do papel do
Estado, condiciona a expansdo da rede de instituigdes a participagdo de outras
instincias, além de autorizar a transferéncia de patriménio para a iniciativa privada,
bem como de transferir a esta, a responsabilidade pela manutencédo e gestdo de novas
unidades que venham a ser construidas, ou reformadas, total ou parcialmente, com
recursos publicos. Ou seja, a regulamentagio constitui uma medida de privatizagdo

dos recursos publicos e da gestdo privada de institui¢Ges publicas.

A este respeito, vale recordar a declaragdo do Ministro Paulo Renato Souza

em Nova York, em negocia¢Ges junto ao Banco Mundial e ao Banco Interamericano

141 A redagiio do artigo 44 da MP 1548-28 reproduz na integra o artigo 28, paragrafos primeiro e
segundo, do PL n. 1.603/96. Assim, juntamente com o Decreto n. 2 208/97, retoma, os termos do
referido PL, conforme analisado anteriormente.

142 A citada Medida Proviséria foi posteriormente incorporada & Lei Federal n. 9649, de 27 de maio
de 1998.
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de Desenvolvimento visando & obtengdo de empréstimos destinados ao

143

financiamento da reforma da educagdo profissional.”™ Afirmou o Ministro:

Nés, o governo federal, teremos recursos para investir em novas escolas
técnicas, equipar ou reformar os prédios. Mas essas escolas técnicas ndo
seriam federais, seriam de administragiio estadual ou municipal ou mesmo
privada ... seria o caso, talvez, de n6s financiarmos uma expansio da rede
SENAI ou uma escola de uma associagdo industrial de um municipio
qualquer ... por exemplo, da Associagdo Comercial e Industrial de Jaragua
do Sul, que outro dia me visitou querendo ajuda para criar uma escola. E
uma associagdo forte. Jaragua, em Santa Catarina, ¢ um municipio que tem
riqueza industrial. Entdo, uma associagdo dessas pode perfeitamente gerir
uma escola ... uma associagdo comercial, industrial, sabe quais sdo os cursos

que para aquela cidade sdo necessarios.

Na mesma entrevista, o Ministro esclarece que “na expansdo do ensino
técnico no Brasil ...as escolas técnicas federais atuais deverfio cumprir o papel de
serem uma espécie de unidade de referéncia para o novo sistema descentralizado;
poderio dar assisténcia para que esse novo sistema se instale” (id., ib., sem grifo no
original). De fato, esta fungdo ja estava prevista no PL n. 1.603/96. Com essa
perspectiva, o MEC retomou durante o ano de 1997 a Lei de “cefetiza¢do” aprovada

ao final do governo Itamar Franco, em dezembro de 1994.

4.7 A reforma da educacio profissional e a criacio dos novos CEFET: a
expansio do ensino superior ndo universitario

A Lei n. 8.948/94 de 8 de dezembro de 1994, que dispunha sobre a
institui¢do do Sistema Nacional de Educagdo Tecnolégica € d4 outras providéncias,

entre elas a transformacio das escolas técnicas federais em centros federais de

143 Entrevista publicada sob o titulo Pais terd nova rede de ensino técnico na edigdo de 17 de fevereiro
de 1997 do Jornal Folha de S. Paulo (1997b).

144 Com efeito, o referido empréstimo foi obtido junto ao BID, conforme analisaremos adiante. Dois
meses apos a entrevista, 0 governo federal baixou o Decreto 2.208/97 e a Medida Proviséria 1548-28
que autorizada a transferéncia de recursos piblicos para instituicSes privadas. Efetivamente, a escola
técnica pleiteada pela Associagdo Industrial de Jaragua do Sul acabou sendo construida, com recursos
publicos do PROEP.
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educagdo tecnoldgica, — possibilidade de transformagdo também estendida as
escolas agrotécnicas federais, desde que submetidas a processo especifico —,
permaneceu sem aplicagéo até que veio a ser regulamentada pelo Decreto n. 2.406,
de 27 de novembro de 1997.

- O referido Decreto estabelece as finalidades, carateristicas e objetivos dos
Centros de Educacdo Tecnoldgica, publicos ou privados. Os objetivos atribuidos a
estes centros sdo de ministrar educagdo profissional de nivel basico, de nivel técnico
e de nivel tecnolégico, precisando em relagdo a este ultimo, que deverd possuir a
caracteristica de “ensino superior tecnoldgico diferenciado das demais formas de
ensino superior” (art. 3, inciso VI). Poderdo ainda, os referidos centros, oferecer

ensino médio desde que independente do ensino técnico.

Em seguida, foi baixada a Portaria MEC n. 2.267, de 19 de dezembro de
1997, que “Estabelece diretrizes para elaboragio do projeto institucional para
implantagio de novos CEFET”. Esta Portaria determina que a transformag&o das
escolas técnicas e agrotécnicas federais em CEFET “far-se-a4 mediante a aprovagao,
pelo MEC, do projeto institucional de cada institui¢do de ensino” (art. 1). Para
tanto, 0 Ministério constituira comissdo ad hoc encarregada de “proceder a analise e

avaliagdio dos projetos institucionais, recomendando sua aprovagio” (§ 1, art. 1°).

Dentre as diretrizes que deverdo ser atendidas pelos projetos institucionais
de implantagdo dos novos CEFET — além da existéncia de estrutura fisica e de
recursos humanos condizentes com o projeto — a Portaria MEC n. 2.267/97 inclui as

seguintes condigdes:

VII - previsdo de aporte de recursos financeiros a médio e longo prazos para
atendimento ao projeto institucional, especificando estratégias do incremento
desses recursos, incluindo os oriundos de parcerias;
X - especificagdo dos processos de interagdo com os setores produtivos,
objetivando:

a) avaliagdo permanente dos egressos dos cursos ministrados;

b) as necessidades de reformulagdo curricular;

¢) aidentificag@o de novos perfis de profissionais demandados;

d) aadequagdo da oferta de cursos as demandas diagnosticadas

(Portaria MEC n. 2.2267/97, art. 2°, sem grifos no original).



200

Estes requisitos revelam a intencdo governamental de incrementar, nas
novas institui¢Ges, mecanismos de auto-sustentacdo financeira, sobretudo mediante
o estabelecimento de parcerias e de processos de interagdo visando a adequacgéo da
- oferta de cursos e ao ajuste dos contetidos curriculares as demandas diagnosticadas

junto aos setores produtivos.

Efetivamente, a transformacfo das escolas técnicas e agrotécnicas federais
em CEFET vem para lhes permitir ministrar ensino superior, fator que agrega
simpatia e busca adesfo dos professores, estudantes e técnicos dessas escolas ao
processo de transformagdio, uma vez que a oferta de ensino superior foi
historicamente associada & valorizacdo social da instituicdo. Acrescido a isso
devemos considerar o esforgo do MEC em desenvolver um modelo de ensino
superior alternativo, bem como a opgdo preferencial de organismos internacionais
pelo financiamento de modalidades de ensino técnico pés-secundario ou de

educacdo superior técnica ndo universitaria,'*’

o que motivou a diregio dessas
instituigdes a aderir e inclusive se comprometer com o redirecionamento de seu foco

tradicional de atuac@o.

A constitui¢do de modelos alternativos de ensino superior esta presente, por
exemplo, nas recomendagdes do BID a reforma estrutural da educagdo nos paises da
América Latina e Caribe nos anos 1990. Dentre as prioridades apontadas pelo
Banco consta a “diversificacdo da educag¢io poOs-secundaria, com a criagdo de
faculdades e institutos técnicos para atender as novas demandas a custos inferiores

aos das universidades”.!#

A modalidade de ensino superior técnico ndo universitario (ESTNU) vem

sendo defendida pelo BID como uma alternativa vidvel para a superagdo dos

145 yer BANCO MUNDIAL (1995), CEPAL (1995) e BID (1997).

146 Trecho do discurso de Nancy Birdsall, Vice-Presidente Executiva do BID, em Seminario
promovido pelo BID para discutir a reforma da educagdo na América Latina e Caribe (CASTRO &
CARNOY, 1997).
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desafios da educagio superior na América Latina que, segundo o Banco, possui uma
estrutura inerentemente ndo eqiitativa, dotada de rigidez, altos custos e baixa
adaptabilidade as necessidades do mundo moderno e globalizado."*” Dessa maneira,

o BID considera que

de uma alianga entre o setor produtivo, o setor piblico € o alunado potencial
podem surgir alternativas de ensino superior mais econdmicas, acessiveis a
uma populagio mais ampla e enfocadas nas novas necessidade primarias do
mundo modemo, produtivo e globalizado (GOMEZ-FABLING,
2000, p. 3).1®

Nesse sentido, o BID comunica o seu interesse em “apoiar esfor¢os dos
governos da regido [América Latina e Caribe] que promovam a expans@o deste tipo
de institui¢des, tanto publicas como privadas” (id., ibid., p. 3)." Considera que,
apesar das grandes diferengas entre paises da regidio, o “crescimento explosivo” de

institui¢des que oferecem ESTNU ¢ um fenémeno comum a todos eles. No entanto,
adverte acerca da necessidade de se evitar distor¢Ges quanto aos objetivos de sua

proposta:

Se ha um pecado no setor de ESTNU da América Latina € o de tratar de
imitar a universidade. Em parte pela falta de recursos, em parte pela
dificuldade de encontrar uma concep¢do e identidade educativa propria,
muitas vezes as instituicGes desenvolvem carreiras curtas que sdo recortes
das carreiras plenas oferecidas pelas institui¢des tradicionais ou de maior
prestigio. Tampouco investem o suficiente no desenvolvimento de modelos

47 O BID, desde o inicio dos anos 1990, vem realizando foruns de discussdo acerca da reforma
educacional na América Latina e Caribe. Mais recentemente tem voltado sua aten¢do para a
formulagio de alternativas ao modelo universitario tradicional. Nessa perspectiva, o Seminério
Nuevas opciones para la educacién superior en Latimoamerica: La experiencia de los “Community
Colleges”, organizado em conjunto pelo BID e pela Escola de Pés-Graduagio de Educagdo da
Universidade de Harvard, em setembro de 2000, tratou de analisar diversas experiéncias desenvolvidas
em paises da regido e de difundir as recomendagdes do BID sobre o tema.

148 Documento apresentado pela Divisio de Programas Sociais do BID 20 Seminério Nuevas opciones
para la educacion superior en Latinoamerica: La experiencia de los “Community Colleges”, em
setembro de 2000.

19 £ o caso, por exemplo, do Programa de Expansio da Educagdio Profissional (PROEP) e do
Programa de Educacién Superior Técnica no Universitaria (PRESTNU), firmados, respectivamente,
com Brasil e Argentina em 1997.



202

pedagdgicos e antenas com o mercado de trabalho que lhes permita ser mais
relevantes para o fipo de clientela que atendem. Nao custa sublinhar a idéia
de que, mesmo sendo uma instituigdo superior ndo universitdria, se pode
alcangar a exceléncia e ser muito bom no que se faz sem ter que imitar sem
refletir as institui¢bes tradicionais (GOMEZ-FABLING, 2000, p. 7, sem
grifo no original).

Portanto, o modelo que se propde € de curta duragdo, baixo custo, centrado
no ensino aplicado, dissociado da pesquisa ¢ da extensdo, flexivel € em
conformidade com as demandas imediatas dos setores produtivos. Podemos admitir
que a expansdo deste modelo de ensino superior — no qual se insere a criagdo dos
novos CEFET - contribuird para a expansdo quantitativa das vagas a este nivel de
ensino. No entanto, € importante frisar a distingdo desse modelo para com o ensino
superior universitario. E, por certo, atentar para o fato de que o referido modelo €
dirigido a um determinado “tipo de clientela” a qual estaria mais afeta, devido a sua
condi¢dio supostamente “natural”, ao ingresso imediato no mercado de trabalho, do
que propriamente as pesquisas ¢ aos estudos académicos, cientificos, éticos e
politicos desenvolvidos no “tradicional” modelo universitdrio. Assim, a receita do
BID para o combate ao carater “inerentemente nio eqiiitativo” da educagéo superior
¢ a sua diversificagdo e fragmentacdo, propondo oferecer opgdes e percursos
educacionais e sociais distintos, que serfio aproveitadas de acordo com as
capacidades e possibilidades de cada um. Esta ¢ a diretriz de eqiiidade orientada
pelos organismos internacionais e, mais uma vez, ¢ importante ndo confundi-la com

igualdade.

O modelo de ensino superior técnico ndo universitario passou, entdo, a ser

retomado pelo MEC' por meio da modalidade de educagfo profissional de nivel

150 Conforme analisamos no terceiro capitulo deste trabalho, a Lei n. 5.540/68 previa a implantag3o de
cursos superiores de curta duragio como um modelo de ensino superior alternativo. Ao longo da
década de 1970 foram realizadas varias experiéncias de cursos de tecnologia em universidades
publicas e privadas, em faculdades de engenharia e, inclusive, em Escolas Técnicas Federais com os
cursos de Engenharia de Operagdo — modalidade de curso técnico superior ndo universitario —
realizados inicialmente nas Escolas Técnicas Federais do Parana, Rio de Janeiro ¢ Minas Gerais. Ao
final daquela década os cursos de curta duragio passaram a ser extintos e os Cursos de Engenharia de
Operagdo foram transformados em Engenharia Industrial — de duragdo plena —, dando origem aos
primeiros CEFET. Algumas experiéncias restritas com cursos de tecnologia podem ser localizadas no
CEFET-PR e no CENTEC-BA. Uma experiéncia particular é a do Centro Estadual de Educagdo
Tecnolégica Paula Souza (CEETPS), criado em 1976, o qual vinculado & Universidade Estadual
Paulista (UNESP) ministrava cursos de tecnologia em diversas especialidades.
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revela ainda a marca diferenciada que se pretende imprimir ao ensino superior nelas
oferecido, situando-o ndo no 4mbito do ensino superior universitario, mas no 4mbito
do “ensino tecnoldgico” da SEMTEC, em que se situa a “educagdo profissional de

nivel tecnoldgico”, concebida pela reforma.

4.8 Os condicionantes da implantac¢io da reforma: o Programa de Expansio
da Educacio Profissional - PROEP

Em fevereiro de 1997 o Ministro Paulo Renato Souza anunciou que
recebera “sinal verde do Banco Interamericano de Desenvolvimento para implantar
no pais uma nova rede de ensino técnico”, informando que concluira as negociagoes
iniciadas ha oito meses com aquela agéncia, que esperava a aprovagdo do
empréstimo de US$ 250 milhdes do BID até o més de julho daquele ano e que ja
estavam disponiveis os US$ 250 milhdes da contrapartida nacional. Na ocasido, o
Ministro informou ainda que em margo uma miss@o do BID estaria no Brasil para os

acertos finais do empréstimo — o que de fato veio a ocorrer.'>

As negociagdes a que se referiu 0 Ministro envolveram o compromisso do
governo brasileiro para com a edigdo de medidas legais visando a adequar a
educagfio profissional do pais as diretrizes e prioridades do BID, condicionalidade
para a obtengdo do financiamento junto aquela agéncia internacional. Dessa
maneira, o documento Reforma del Sector de Educacion Profesional — Brasil (BID,
2000) explicita claramente que “tendo por base a LDB, e mediante um Decreto
Presidencial, bem como decretos ministeriais conexos, a ser promulgados no
transcurso deste ano (1997), o governo brasileiro propde instrumentar sua politica

de Reforma da Educag@o Profissional” (BID, 1997, p. 3).

152 Entrevista publicada sob o titulo Pais terd nova rede de ensino técnico na edigdo de 17 de fevereiro
de 1997 do Jornal Folha de S. Paulo (1997b).
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Os compromissos assumidos junto ao BID para a concessdo do empréstimo
envolveram aspectos particulares da estrutura, conteido e financiamento da
educacio profissional. No aspecto relativo aos niveis desta modalidade educacional,
o BID prescreve, com particular rigor e precisdo, que “o Decreto Presidencial

definira [...] trés niveis educativos: basico (independente de escolaridade prévia),

(superior)” (BID, 1997, p. 4).

Na seqiiéncia dos fatos o governo brasileiro baixou, em marco, a Medida
Proviséria n. 1548-28 e, em abril, o Decreto 2.208/97. Este, em seu artigo 3°,
contempla rigorosamente o que foi firmado junto ao Banco, conforme descrito no
paragrafo anterior. No més seguinte (maio/1997), foi editada a Portaria MEC n.
646/97, completando o conjunto de medidas legais que atendiam as
condicionalidades do BID e Banco Mundial e definiram a reforma da educagio ¢ os
procedimentos para sua implantagdo na rede federal de escolas técnicas,

agrotécnicas e CEFET, bem como nas institui¢des privadas.

Definidos o arcabouco legal e as fontes de financiamento, foi entdo criado o
PROEP.'® Este programa, que tem o BID como financiador externo, passou a ser 0
principal instrumento de implantagdo do novo modelo de educagdo profissional no
pais. Criado em 1997 para ser desenvolvido até 2003, o PROEP dispde de US$ 500
milhdes, dos quais US$ 250 milhdes sdo empréstimo do BID, com igual
contrapartida brasileira, sendo US$ 125 milhdes do orgamento do MEC e US$ 125
milhdes do Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT), este ligado ao MTE.

Os recursos externos foram efetivamente assegurados mediante assinatura,
em 5 de novembro de 1997, do Contrato de Empréstimo Internacional n. 1.052 —
OCBR, firmado pelo governo brasileiro junto ao BID, para o financiamento do
Programa de Reforma da Educagfo Profissional. Segundo os documentos do

Contrato,

153 A Portaria MEC n° 1.005/97, de 10 de setembro de 1997, criou o Programa de Reforma da
Educagdo Profissional — PROEP, que posteriormente passou a ser denominado Programa de Expansdo
da Educagio Profissional.
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O programa apoiara a criagdo de um sistema eficaz de educag@o profissional
para adestrar a jovens e adultos mediante cursos pds-secunddrios ndo
universitdrios, cursos livres de nivel bdsico e outros. Também inclui a
preparagdo da reforma da educagdo secundaria, a difusio de novos
programas de estudos e a formulag@o de planos estratégicos (BID, 2000, p.1,
sem grifos no original).

Com relagdo a participagdio do BID no financiamento de politicas de
desenvolvimento e politicas sociais no Brasil, é importante destacar duas questdes:
a) o rapido crescimento dos empréstimos obtidos junto a essa institui¢do, sobretudo
a partir da segunda metade dos anos noventa; b) a presenga da instituicdo como
principal agente financiador externo para as atuais politicas educacionais relativas

ao ensino secundario e ao ensino técnico-profissional.

No que se refere a primeira questdo, no Documento de Pais, de julho de
2000, que tem por objetivo analisar a experiéncia dos projetos financiados pelo BID
no Brasil no quadriénio anterior (1996-1999) e programar as prioridades e
estratégias de intervengdo da instituig8o para o periodo de 2000 a 2003 afirma-se
que o Brasil ¢, na atualidade, o responsavel pela maior carteira de emprestimos do
Banco, ademais com um rapido e acentuado crescimento no periodo de 1996 a
1999, no decorrer do qual o BID aprovou empréstimos no montante de US$ 6.328,9
milhdes, distribuidos conforme o Quadro 9 (BID, 2000, p. 16).

QUADRO 9. Recursos Aplicados pelo BID no Brasil - Quadriénio1996-1999

Setor USS milhoes Participacéio %
Reforma e modernizagéo do 882,0 10,2
Estado
Modernizac¢do produtiva e 2.697,1 43,6
redugio do “Custo Brasil”
Redugdo das desigualdades 2.749,8 46,2
sociais e da pobreza
Total 6.328,9 100

Fonte: BID, 2000.
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Os investimentos em educagdo somam US$ 600 milhdes, correspondendo a
21,8 % dos recursos relati\"os ao item “Redugfio das desigualdades sociais e da
pobreza” e a 9,5% do total aplicado pelo Banco no pais. A andlise destes nameros
indica, em primeiro lugar, a proximidade existente entre as pautas do BID e do
BANCO MUNDIAL para os paises da América Latina e Caribe, no que se refere as
Estado e ao alivio da pobreza. Em segundo, a importincia que estes organismos
dedicam & educagdo no contexto das politicas de redugéo das desigualdades sociais

e da pobreza.

Com relagio a participagdo de agentes financiadores de politicas
educacionais nacionais, é importante verificar a articulagdo do BID com as ag¢Ges
priorizadas pelo Banco Mundial. A medida em que o Banco Mundial passou,
reconhecidamente a partir dos anos de 1990, a conceder prioridade as séries iniciais
do ensino fundamental comb medida compensatéria de alivio da pobreza ¢ de
promogao de politicas de eqiiidade nos paises de baixa renda (BANCO MUNDIAL,
1995) — o que levou ao relativo abandono do apoio financeiro que foi concedido a
formacdo profissional no Brasil nos anos de 1970 e 1980 e ao deslocamento de seus
empréstimos para 0 ensino fundamental'>* — iniciaram-se os empréstimos do BID ao
ensino secundério e a formagdo profissional. Desde 1996 esta instituigdo vem
aumentando sua participag@o em empréstimos para este fim,'> destacando-se dentre
os programas atualmente em execugdo: o de reforma e melhoramento do ensino
médio do Parana (US$ 150 milhdes); o de reforma da educagio profissional (US$
250 milhdes); e o de apoio a expansio do ensino médio nacional
(US$ 250 milhdes). Conforme o Documento de Pais (BID, 2000), se encontram em
fase de analise um projeto estadual para a educagiio secundaria em Sdo Paulo

(estimado em US$ 150 milhdes) e um projeto nacional para o Ensino Secundario no

154 Cf. Quadro 3.

155 Em periodo anterior, o BID havia participado, no Brasil, do financiamento de dois projetos
educacionais, de montantes modestos: em 1967, o Contrato BR-0115, no valor de US$ 3 milhdes e, em
1973, o Contrato BR-0001, no valor de US$ 16 milhdes (BID, 2001, p. 31).
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Brasil (ainda sem detalhamento de estimativa financeira). No mesmo documento, no
item relativo a4 Matriz de A¢do do BID no Brasil, a institui¢do afirma que seguira
concedendo — no periodo de 2000 a 2003 — “alta prioridade & educagio,

especialmente em nivel secundério e nivel técnico profissional” (BID, 2000, p. 37).

Vale sublinhar, no entanto, que os empréstimos do BID, particularmente a
educacdo profissional, se inserem na mesma légica defendida pelo BANCO
MUNDIAL (1995) e CEPAL (1995) de redug@o dos gastos puiblicos com os niveis
educacionais acima das séries iniciais da educagdo fundamental e da promogdo de
politicas compensatdrias. Dessa maneira, o barateamento do custeio, tanto da
educagdo secundéria, quanto da educacfio profissional se fard, entre outros, pela
separac¢do formal das duas e pelo enxugamento dos curriculos de cada uma delas.
Com relagdo a ultima, os “cursos livres” anteriormente citados nos objetivos do
Contrato 1052-OCBR do BID, constituem uma modalidade de educagio
profissional compensatodria, ndo formal e independente de escolaridade, o que na
pratica pode se constituir em uma modalidade substituta da prépria educagdo
fundamental ou média. J4 com relagdo a prescrigdo dos “cursos pés-secundarios ndo
universitarios”, também se pode inferir dai, a inteng¢@io de constituir uma alternativa
a universidade, mediante a oferta de um ensino superior especifico, de baixo custo e
dirigido & determinada clientela. Alids, o verbo “adestrar”, utilizado nos termos do
referido contrato com o BID, em relagdo aos objetivos para com a clientela, €

revelador da natureza da educagio profissional que a ela se pretende imputar.

Esses sdo, portanto, condicionantes para a utilizagdo dos recursos do BID,
aos quais retornaremos de modo mais aprofundado e especifico quando da andlise
dos mecanismos e procedimentos prescritos as instituicdes educacionais para o
acesso aos recursos do PROEP. Esses condicionantes se articulam aqueles
recomendados ao “bom comportamento do pais”. O BID promete continuar
apoiando projetos no Brasil, no qual prevé um cendrio de empréstimo de
US$ 6 bilhdes para o periodo de 2000 a 2003, elegendo para tanto quatro areas de
acdo da estratégia do Banco: a) modemnizagdo do Estado; b) melhoria da

competitividade; c) redugdo das desigualdades sociais e da pobreza; e d) meio
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ambiente e recursos naturais. No entanto, adverte expressamente que este apoio
podera ser retirado parcialmente, no caso de o pais “nédo reduzir os gastos federais e

[n&o se] elevar a capacidade financeira dos governos estaduais” (BID, 2000, p. 28).

E, portanto, nesse quadro de condi¢des que se constitui o PROEP,
apresentado como um instrumento para a superagdo das deficiéncias e
inadequagdes do sistema de educagfo profissional do pais. A modernizagio desse
sistema, conforme o Diretor Executivo do PROEP, responde a necessidades de
“uma nova realidade econdmica, tecnologica e educacional imposta pela
globalizag@o [a qual] o Brasil tera obrigatoriamente de se ajustar”.156 Nesse sentido,
o programa identifica a origem das deficiéncias e inadequagbes em problemas da
legislagio anterior que: “a) n3o enfatizava a formagdo do(a) cidadao(d)
produtivo(a); b) favorecia a desarticulagéo entre os varios sistemas de educagéo
profissional; e ¢) gerava um subaproveitamento dos recursos existentes” (BRASIL.
MEC, 2000a, p. 1). Segundo o MEC, esses problemas serdo enfrentados com a
implementacgo da nova legislagdo mediante a: “(a) democratizagdo e diversificagéo
dos sistemas de Educagiio Profissional; b) construgio de redes de parcerias e

¢) articulagdo com os setores produtivos” (id., ib., p. 1).

Portanto, o PROEP operacionaliza nas institui¢des de educagio profissional
plblicas e privadas o disposto na nova legislagdo educacional, em particular, no
Decreto n. 2.208/97, Portaria MEC n. 646/97 e Medida Proviséria n. 1548-28."

Atentando para isso, foram definidos como “objetivos primordiais” do programa:

1. A ampliagdo e diversificagdo da oferta de cursos, nos niveis basico,
técnico e tecnologico;

2. A separacdo formal entre o ensino médio e a Educac@o Profissional;

3. O desenvolvimento de estudos de mercado para a construgéo de curriculos
sintonizados com o mundo do trabalho e com os avangos tecnoldgicos;

4. O ordenamento de curriculos sob a forma de médulos;

156 Edicdo de 27 de agosto de 1997 do Jornal Gazeta do Povo.

157 «“Para transformar em pratica essas diretrizes legais, criou-se o PROEP, cuja implantago ¢
necessariamente urgente e prioritaria”’(BRASIL.MEC/SEMTEC, 2001c, sem grifos no original).
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5. O acompanhamento do desempenho dos(as) formandos(as) no mercado de
trabalho, como fonte continua de renovagio curricular;

6. O reconhecimento e certificagdo de competéncias adquiridas dentro ou
fora do ambiente escolar;

1. A criagdo de um modelo de gestdo institucional inteiramente aberto
(BRASIL.MEC, 2000a, p.3).

Esses objetivos deverdo ser contemplados nos Planos de Implantacdo da
Reforma a serem elaborados pelas institui¢Ses ptblicas ou privadas que desejarem
auferir recursos do Programa de Expansdo da Educagdo Profissional, e localizados
de acordo com os trés subprogramas que estruturam o PROEP, a saber: “I -
transformacdo das Instituicdes Federais de Educagdo Tecnologica; II -
reordenamento dos sistemas estaduais de educagé@o profissional; III - expansédo e

atendimento do segmento comunitario” (BRASIL. MEC, 2000a, p. 1). 158

Tanto na esfera publica — federal, estadual ou municipal — quanto na esfera
privada — nomeada “segmento comunitario” —, a transformagéo, o reordenamento ou
a expansdo visam a adequacdo das unidades educacionais existentes — ou de novas
unidades a ser construidas — a0 modelo de “centros de educag@o profissional”. Esses
centros, segundo o BID, deverdo se constituir como centros de referéncia para os
profissionais de sua 4rea, para as empresas e para outras escolas (BID, 1997). A
orientagio do BID é, portanto, a de “criar uma rede de Centros de Educagéo
Profissional, na qualidade de institui¢des pods-secundarias ndo universitdrias, a
servico da comunidade e guiada estritamente pelas necessidades do mercado de

trabalho” (BID, 1997, p. 7, sem grifos no original).

No que se refere ao alunado, pretende-se atingir a meta de 240 mil vagas
ofertadas nos cursos de educagio profissional de nivel técnico e 600 mil nos cursos
profissionais basicos e alcancar o indice de 70% de inserg¢do dos egressos dos

cursos técnicos no mercado de trabalho (BID, 1997).

138 «0 Segmento Comunitario é entendido, no dmbito do PROEP, pelo conjunto de entidades
representativas da sociedade civil organizada, que atuam ou pretendem atuar na area da Educagdo
Profissional, tais como: sindicatos patronais ou de empregados, de qualquer setor profissional;
instituigdes privadas sem fins lucrativos, preferencialmente articuladas em parcerias, com ou sem
participagio do poder piiblico. Para efeito deste programa, as Prefeituras Municipais também fazem
parte do Segmento Comunitario” (BRASIL.MEC/SEMTEC, 2001c, p. 11).
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No entanto, o acesso aos recursos do PROEP estd condicionado ao
atendimento de compromissos precisos e rigidos que deverdo ser seguidos pelas
instituicdes que se candidatem ao programa. A analise das propostas das
instituicbes candidatas contempla quatro fases distintas e seqiienciais: pré-
habilitagdo, habilitagdo, planejamento politico estratégico e assinatura do convénio.
Considera-se que “todas as IFET estdo pré-habilitadas a participar do PROEP,
enquanto institui¢des vinculadas ao MEC”, devendo, no entanto, apresentar um
Plano de Implantagdo da Reforma (PIR), de acordo com a Portaria MEC n. 646/97
(BRASIL.MEC/SEMTEC, 1997, p.2). J& as instituicdes estaduais deverdo
apresentar, previamente, uma carta de adesio aos principios da reforma da educagdo
profissional e estar contempladas no Plano de Educagio Profissional elaborado pela
Secretaria Estadual de Educagéo, que devera apresentar também um Plano Estadual
de Educa¢io Média. As escolas do segmento comunitario, por sua vez, deveréo
apresentar Carta-Consulta especifica. A aprovagdo desses compromissos prévios
habilita a instituicdo candidata a fase de elaboragio do Planejamento Estratégico,
em que se procederd ao detalhamento executivo da utilizagdo dos recursos
pleiteados. Aprovado o Planejamento Estratégico, conforme modelo especifico do
programa, ¢ firmado o Termo de Convénio e inicia-se a fase final, em que uma
equipe do PROEP fiscaliza o andamento do projeto, desde a licitagdo até a
conclusdo da obra (BRASIL. MEC, 2000).

O PROEP estabeleceu uma “base de indicadores de qualificagédo técnica” a
partir da qual foi elaborado um “roteiro para avaliagdo da elegibilidade dos
projetos” apresentados pelas institui¢des candidatas (BRASIL. MEC/SEMTEC,
2000, p.l).159 No entanto, a observagdo acurada de diversos aspectos, tanto dos
indicadores, quanto do roteiro, nos permite inferir que tais aspectos — mais que

elementos técnicos € financeiros ou aferidores de pardmetros de rendimento —

199 Os indicadores de qualificagio e o roteiro de elegibilidade de projetos foram estabelecidos
atendendo as recomendacdes do BID que determinam que o PROEP financiara projetos nas escolas
que “cumpram com os critérios de elegibilidade, os quais estdo obrigados a contar, entre outros, com
uma proposta organizacional e técnico-pedagdgica que se ajuste aos objetivos do programa” (BID,
1997, p. 8).
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funcionam como condicionantes de natureza politico-social da implantagdo de um
determinado modelo e logica educacional. Nesse sentido, o PIR devera atender aos
requisitos denominados de “indicadores de elegibilidade basica” e “indicadores de
elegibilidade plena” que expressam os compromissos de natureza legal e de
natureza operacional, respectivamente, que deverdo ser cumpridos pelas
instituicbes. A cada um desses indicadores ¢ atribuido um peso especifico, de
acordo com o roteiro de avaliagﬁﬁo, de forma que o acatamento aos requisitos define
a pontuagio final obtida pelo projeto, critério principal de sua elegibilidade. Os

indicadores s@o os seguintes:

1- Utilizagdo de pesquisas de demanda e de estudos de mercado de
trabalho: nivel basico, nivel técnico e nivel tecnologico;

2- Diversificagio da oferta de cursos, em correlagio com estudos
preliminares de mercado: nivel basico e nivel técnico;

3- Atendimento de demanda existente para atualizagdo, qualificacdo e
reprofissionaliza¢do dos trabathadores, no nivel bésico;

4- Organizago dos cursos técnicos por 4rea profissional, de conformidade
com as diretrizes curriculares nacionais;

5- Oferta curricular no nivel técnico com organiza¢do modular, de acordo
com os requisitos de capacidade ocupacional para cada caso;

6- Ampliagio no nimero de vagas para os cursos de educagdo profissional
nos seus trés niveis: basico, técnico e tecnoldgico;

7- Redugdo gradual das matriculas no ensino médio regular;

8- Colaboragio de outras instituigdes publicas e privadas, sindicatos
laborais e patronais, etc., com o objetivo de: identificar demandas;
desenvolver e implementar politicas integradas; compartilhar
experiéncias inovadoras; apoiar a gestdo e o financiamento da Escola;

9- Modelo de gestio autnoma e progressiva com participagdo de

empresarios e trabalhadores nos seus Colegiados;

Capacidade para executar o Projeto com crescente integragdo com o

setor produtivo através de convénios e parcerias: capacidade de geragéo

de receita propria em fungdo de cursos e servigos oferecidos; cursos de
nivel basico, técnico e tecnolégico; servicos (BRASIL. MEC/SEMTEC,

2000, p. 2).

10

A cada um destes itens ou subitens — que tém pesos diferenciados — €
atribuida uma nota, de zero a dez pontos, de tal forma que, mediante a aplicagdo do
roteiro previamente definido, cada projeto avaliado recebe, ao final, uma pontuacéo.
A elegibilidade, isto é, a aprovagdo do projeto, estd condicionada a pontuagdo

obtida, que deve superar um valor minimo, bem como ao fato de a institui¢do
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candidata ja ter realizado a efetiva separagfo entre educagio profissional e ensino

médio:

Serdo elegiveis as Escolas cuja soma das pontuagdes for igual ou superior a
273 e que comprovadamente tenham efetuado a separagdo entre 0s cursos
de nivel técnico e o ensino médio, de conformidade com o Artigo 5° do
Decreto 2.208 (BRASIL. MEC/SEMTEC, 2000, p. 3, sem grifos no
original).

Portanto, a referida separagdo ¢ uma pré-condigéo para a aprovagdo do
projeto. Esta prescrigdo constitui um dos critérios especificos para a concesséo de
empréstimos pelo BID definidos no documento Capacitacion profesional y técnica:

una estratégia del BID'%

A nova orientagio proposta pela estratégia de educagdo priméria e
secundaria [BID, 2000b] e reiterada no presente documento € abandonar a
velha linha das escolas técnicas e explorar todas as novas alternativas que
extraem a preparagdo para ocupagdes especificas da educagdo secundaria
académica. De acordo com este critério, os empréstimos do Banco financiam
a reforma da capacitagdo dentro do contexto mais amplo da reforma da
educagio secundaria. Estes empréstimos diferem, portanto, dos concebidos
conforme o modelo baseado nas principais instituigSes de capacitagdo uma
vez que operam dentro do pardmetro do sistema escolar formal, com
freqiiéncia sob a supervisio do Ministério da Educagdo (BID, 2001, p.5,
grifos no original).

Esse critério, central nas politicas de financiamento do BID, orienta,
portanto, a realizagdo da educagdo profissional fora do dmbito do Ministério da
Educagio. O BID considera que, ao proceder dessa forma, a educagéo profissional
se aproximara dos mecanismos do mercado de trabalho, passando a ser regulada por
esse mercado, tornando-se, assim, mais eficaz quanto & atengéo € ao entendimento

de suas necessidades e dos interesses de sua clientela.

160 Nia referéncia deste documento se esclarece que “esta estratégia foi preparada pelo pessoal da
Unidade de Educagio do Departamento de Desenvolvimento Sustentavel, sob a diregdo de Claudio de
Moura Castro, Assessor Sénior sobre Educagdo”. Segundo o Prélogo, neste documento “se definem as
diretrizes do apoio que o Banco oferece aos programas de capacitagdo profissional, como atividades
independentes e como parte de outros projetos™ (BID, 2001).
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O “roteiro para avalia¢do da elegibilidade dos projetos™ estabelece critérios
especificos procurando “tornar mais facil e objetiva a atribuigdo de notas aos varios
itens e subitens” pelos quais o Plano de Implantagido da Reforma (PIR) de cada
instituicdo sera avaliado (BRASIL. MEC/SEMTEC, 2000, p.2). Com relagdo ao

“Item n. 1 — Utilizacdo das pesquisas de demanda”, por exemplo, se estabelece que

No caso de ndo terem sido utilizadas [pesquisas de demanda], o conceito sera
"Inadequado”, com nota a ser atribuida no intervalo de 1 a 3, de
conformidade com a analise a ser procedida.

No caso de terem sido utilizadas pesquisas s6 com dados secundarios, o
conceito sera "Razoavel", com nota a ser atribuida no intervalo de 4 a 7 em
fung¢do da analise a ser procedida.

No caso de terem sido utilizadas pesquisas com dados primérios, o conceito
sera "Satisfat6rio", com nota a ser atribuida no intervalo de 8 a 10 em fungdo
da anélise a ser procedida (BRASIL. MEC/SEMTEC, 2000, p. 3).

A preocupagdo com a utilizagdo de pesquisas de demanda de capacitagéo
estda de acordo com a orientagdo do BID para o financiamento da educagdo
profissional América Latina e Caribe, definida no documento Capacitacion
profesional y técnica: una estrategia de BID. Neste documento, no item “las
politicas que dan resultado”, o Banco observa que “o problema primordial da
capacitagio é o desequilibrio entre a capacitagdo oferecida e as possibilidades de
emprego” (BID, 2001, p. 10). O Banco ressalta que quando os egressos nio
conseguem encontrar emprego, a capacitagdo torna-se um mal investimento, pois,
com freqiiéncia, é mais cara que a educagdo geral. Dessa maneira, o BID conclui
que “a norma deve ser simples e imperativa: se ndo hd demanda, ndo hd

capacitagéo” (BID, 2001, p. 10, grifos no original).

Nesse aspecto, o Banco estabelece que devem ser adotadas algumas
medidas praticas, tais como “a exigéncia de que certa propor¢do dos egressos

encontre emprego onde aplicar as habilidades adquiridas, estabelecendo a

161

empregabilidade dos egressos como condi¢do de financiamento™ e outorgando

161 NJo caso do PROEP, foi estabelecida a meta de insergio 70% dos egressos dos cursos profissionais
de nivel técnico no mercado de trabalho.
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fundos adicionais as escolas que logram melhores vinculos com o mercado de
trabalho (BID, 2001, p. 10). Nesse aspecto, o BID apresenta mais uma critica ao

modelo integrado de educacgio profissional e ensino regular:

A capacitagdo em centros independentes tende a prestar certa atengdo a
demanda. Em contraste, aquelas formas de capacitagdo vinculadas aos
sistemas formais de educacgdo (escolas de formagdo profissional e escolas
técnicas) tendem a cometer o grave erro de ignorar as exigéncias do mercado
para os seus egressos (BID, 2001, p. 10).

Portanto, para superar aquilo que considera um “grave erro”, o Banco
orienta como prioridade a separagdo entre educagdo profissional e ensino regular e,
além disso, a rapida desativagdo deste nas instituigdes de educagdo profissional, no

caso brasileiro, em particular, nas escolas técnicas federais, agrotécnicas € CEFET.

E justamente buscando atender a esta recomendagdo que o ja citado “roteiro
para avaliagdo de elegibilidade” estabelece os critérios relativos ao “Item n. 7 -
Redugdo gradual das matriculas no ensino médio regular”, reveladores da
“prioridade” e, sobretudo, da “urgéncia” que a reforma confere & consecug@o deste

objetivo.

No caso de a redugio até o maximo de 50% ser efetuada no intervalo de um
ano, o conceito serd "Satisfatério”, com nota a ser atribuida no intervalo de 8
a 10, em fung¢do da anilise a ser procedida.

No caso de a redugio ser efetuada no intervalo de dois anos, o conceito sera
"Razodvel”, com nota a ser atribuida no intervalo de 4 a 7, em fungdo da
anélise a ser procedida.

No caso de a redugdo ser efetuada no intervalo de 3 anos ou mais, o conceito
serd "Inadequado”, com nota a ser atribuida no intervalo de 1 a 3, em fungdo
da anélise a ser procedida (BRASIL. MEC/SEMTEC, 2000, p. 3, sem grifos
no original).

Portanto, o maior percentual de redu¢io da vagas do ensino médio e a maior
rapidez em procedé-lo sdo incentivados. Na medida em que melhor atendam a estas
recomendagdes, as instituicdes educacionais serdo premiadas com uma melhor nota

em sua avaliacio, o que se traduzird na maior probabilidade da obten¢do dos
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recursos financeiros do PROEP. O prémio, na légica do BID, é considerado justo na
medida em que ao eliminar o fator de erro e razéo da distor¢éo — ou seja, a educagédo
regular — as institui¢des de educagéo profissional tornar-se-do mais eficazes, porque

melhores ajustadas as demandas do mercado.

No entanto, segundo o BID, orientar-se pela demanda de mercado ndo
significa que as institui¢des de educag@o profissional devam apenas esperar que as
empresas venham buscar a capacitagdo que necessitam, sendo que “do mesmo modo
que uma empresa agressiva que promove um novo produto, as institui¢bes de
capacitagdo tém que vender seu servigo e convencer aos empregadores das

vantagens da capacita¢do” (BID, 2001, p. 10, grifos no original).

Portanto, a capacitagdo profissional baseada na empregabilidade € a pratica
institucional orientada pela competicdo de mercado, como condi¢bes de
sobrevivéncia da proépria instituigdo mediante a venda de seus servigos e produtos,
definem a educacdo profissional em implementagdo como uma atividade meramente
econdmica em que “do mesmo modo que em muitas outras atividades econdmicas,

a capacitagdo requer um marketing social agressivo” (BID, 2001, p. 11).

No que se refere ao “Item n. 8§ — Colaboragédo de outras institui¢des publicas
e privadas”, com vistas a “apoiar a gestdo e o financiamento da Escola”, o roteiro

para elegibilidade prevé que

No caso de colaboragdo envolvendo amplo espectro de institui¢Ges
representativas, o conceito sera "Satisfatorio”, com nota a ser atribuida no
intervalo de 8 a 10, em fung#o da andlise a ser procedida.

No caso de colaboragdo envolvendo especialmente instituicGes privadas,
representativas, o conceito serd "Razodvel”, com nota a ser atribuida no
intervalo de 4 a 7, em fung#o da andlise a ser procedida.

No caso de colaboragdo envolvendo principalmente institui¢Ges publicas, o
conceito serad "Inadequado”, com nota a ser atribuida no intervalo de 1 a 3,
em fungdo da analise a ser procedida (BRASIL. MEC/SEMTEC, 2000, p. 4,
sem grifos no original).

Nesse caso, o critério de pontuagio revela a logica da privatizagdo que

orienta a reforma: enquanto que sio premiadas com boa pontuagdo as escolas que
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envolvam na colaborago e no apoio a gestdo ao financiamento “um amplo espectro
de instituicGes” ou “especialmente instituicdes privadas”, sdo punidas com
pontuagdes minimas aquelas em que a colaboragdo envolva “principalmente

institui¢cdes pablicas”, procedimento este considerado “inadequado”.

A aproximagdo com o mundo empresarial € incentivada mediante o
estabelecimento de parcerias escola — empresa, das quais se pode extrair, de acordo
com avaliagio do BID, resultados econdmicos e pedagoégicos favoraveis. A
racionalidade desse movimento de integracdo € defendida pelo Banco como acdo
benéfica tanto para as institui¢Ges escolares quanto para as empresas, pois considera

que

Contrariamente ao que comumente se acredita, @ maior parte das empresas
desconhecem suas necessidades de capacitagdo e o perfil de habilidades que
mais lhes conviria. Da mesma maneira, os instrutores, isolados em suas
instituicbes de ensino tém um conceito imperfeito das necessidades das
empresas. Porém, trabalhando em conjunto, as instituigdes que oferecem
capacitagdo e as empresas podem tirar partido de suas vantagens
comparativas e desenvolver a capacitagdo correta (BID, 2001, p. 11, grifos
no original)

Essa orientagdo ¢é reiterada no Item 9 do roteiro para avaliagdo de
elegibilidade, pelo qual se incentiva um “modelo de gestdo autbnoma e progressiva
com participa¢do de empresarios e trabalhadores nos seus colegiados”. Com vistas a
reduzir os desequilibrios entre a oferta € a demanda de capacitagdo, o BID destaca a
importancia da 'participag:ﬁo dos empregadores na gestdo das instituicbes de
educagdo profissional, o que deve ocorrer com maior incidéncia e poder de decisdo,
ressalvando que “a mera presenca de representantes empresariais nos O6rgaos
diretores ou em grupos de trabalho nfo ¢ suficiente. Na adogdo das decisbes ao
nivel das escolas, devem participar empresérios reais, com poder rea/ (BID, 2001,

p. 15, grifos no original).

A auto-sustenta¢do financeira das institui¢Ses de educagdo profissional €
um dos objetivos que orienta o roteiro de avaliagéo ja mencionado. No Item 10 —
“Capacidade para executar o Projeto com crescente integragdo com o setor

produtivo através de convénios e parcerias” — valoriza-se a capacidade de geragdo
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de receita propria, quer pela venda dos cursos oferecidos, quer pela venda de
servigos e produtos, quer mediante o estabelecimento de vinculos entre a parcela de

financiamento publico e os resultados da instituigdo.

No que se refere & venda dos cursos oferecidos a comunidade, a alternativa
mais imediata de auferir recursos extraordinirios € pela oferta de cursos
extracurriculares pagos. No entanto, o BID ndo descarta a possibilidade de cobranga
de mensalidades nos cursos regulares e considera, como regra geral, que “aqueles
que recebem a capacitagdo devem por ela pagar o mais que possam” (BID, 2001,
p. 12). O Banco aponta razdes pelas quais considera justificar a cobranga de
mensalidade, bem como a venda de produtos e servigos, como mecanismos
reguladores dos gastos plblicos e auto-reguladores do desempenho da educagéo
profissional. Quanto ao primeiro aspecto, observa que o incremento dessas praticas
contribuira para aliviar o orgamento publico, que assim poderd destinar maior
quantidade de recursos para programas compensatorios voltados para a promogéo
da eqiiidade social. No que se refere ao segundo, considera que contribuirdo para
auto-regular a oferta, ajustando-a & demanda, pelo simples fato de que se os alunos
tém que pagar um determinado curso ou empresas e/ou usudrios interessados em
determinados servi¢os ou produtos, somente os elegeréo caso percebam que ao final
do mesmo obterdo um emprego, ou atenderéo aos interesses requeridos (BID, 2001,
p. 12). Em suma, embora reconhe¢a que “a capacitagdo ndo pode ser unicamente
financiada pelo setor privado nem a partir dos pagamentos que realizam os seus
aprendizes™, o BID recomenda explicitamente a diretriz de “incrementar por todos
os meios” a participacdo desses aprendizes (BID, 2001, p. 13). Ou seja, o sentido
claro a ser seguido pela reforma é o da privatizagdo da oferta ¢ da gestdo da
educagdo profissional, reservando-se ao Estado o papel de formulagdo e
coordenagdo de politicas e da promogdo de politicas compensatérias baseadas no

principio da eqiiidade.

A sintese da estratégia que norteia acdo do BID quanto a politica de
educagdo profissional para os paises da América Latina e Caribe € apresentada por
um conjunto de cinco prioridades que orientardo os financiamentos a projetos

apoiados pelo Banco.
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A reforma das institui¢Ges de capacitag@o € a prioridade nimero um;

Novos programas e novas tecnologias para chegar aos setores pobres;
Melhorias na formagao profissional classica;

Programas para reorientar a capacitagfo e financiamento do setor privado;
Melhor preparagfo, aprovagéo e controle da capacitagéo vinculada a projetos
(BID, 2001, p. 22).

A observagdo detalhada do “roteiro para avaliagdo da elegibilidade dos
projetos”, com aprofundamento nos critérios que fundamentam as pontuagdes
atribuidas aos seus itens principais, evidencia os vinculos existentes entre as
diretrizes do PROEP e as prioridades do BID, sintetizadas no paradgrafo anterior. O
“roteiro é apresentado como um resumo das exigéncias normativas que deverdo
substanciar o Plano de Implantagio da Reforma em cada institui¢do. Dessa maneira,

segundo os seus formuladores,

O roteiro representa mais uma etapa do processo de aprimoramento dos
aspectos acima referidos e, em decorréncia, deve ser entendido como um
passo adicional no cumprimento do principio da transparéncia, exigéncia
ética de prestagdo de contas & sociedade e mecanismo de fortalecimento da
Reforma da Educagdo Profissional (BRASIL. MEC/SEMTEC, 2000, p. 2).

No entanto, o proprio MEC deixa claro o caréter restrito e interessado
daquilo que — de modo laudatério — nomeia como “transparéncia” e “ética”,
fazendo transparecer o pragmatismo que permeia a concessdo dos recursos do
PROEP as institui¢des de educagdo profissional publicas e privadas, ao informar
que a divulgagdo prévia do conjunto de exigéncias itemizadas que compdem o
roteiro visa a “estimular as escolas a um processo de plena adesdo aos principios da
reforma” (BRASIL. MEC/SEMTEC, 2000, p. 3). Nio se trata, portanto, de aferir a
viabilidade da execucdo de determinadas orienta¢Ges educacionais € de apoid-las na
experiéncia concreta das instituigdes educacionais, sendo de condiciona-las a acatar

o modelo previamente estabelecido.

A anilise que desenvolvemos nesse topico procurou evidenciar a influéncia

que os organismos internacionais, especialmente o BID, exerceram na defini¢do das
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medidas legais que regulamentam a reforma da educagfo profissional brasileira.
Ademais, o exame da estratégia e prioridades recomendadas pelo BID pde em
relevo a sua conformidade e complementaridade aquelas recomendagdes gerais de
politicas educacionais emanadas dos diagnésticos do BANCO MUNDIAL (1995) e
CEPAL (1995) anteriormente analisados.

Verificamos que tais recomendagdes e estratégias, antes que de uma
imposicdo externa, resultaram de um processo negociado entre a coalizdo de poder
atualmente dominante no Brasil e o capital internacional, tendo como determinantes
o atual estagio das relagGes sociais capitalistas e a condi¢do € modelo de inser¢édo do

pais nesta ordem internacional.

Por fim, a investigagdo acurada dos critérios relativos a utilizagdo dos
recursos do PROEP pelas instituigdes de educagio profissional nas esferas federal,
estadual e do segmento comunitario, destacou que os mesmos - muito mais que
parametros técnicos ou mais especificamente indicadores de desempenho financeiro
— representam condicionantes da implementagdo de um determinado modelo de
politica educacional, em que se destacam como diretrizes fundamentais a separagéo
entre o ensino regular e a educagdo profissional e a orientagdo estritamente
econdmica desta tltima, segundo um modelo de oferta, gestdo e financiamento

privado, regulado pelos mecanismos de mercado.
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_ CAPITULOS
A EDUCACAO PROFISSIONAL REFORMADA:
IMPLICACOES NO CEFET-PR

O presente capitulo analisa o processo de implantagdo da reforma da
educacdo profissional no Centro Federal de Educagdo Tecnolégica do Parana —
CEFET-PR, focando o entorno histérico e social determinado no qual se produz a
reforma e as medidas legais que lhe ddo materialidade e for¢a impositiva, ndo isenta

de processos de resisténcia e de contradigdes.

Partimos da compreensdo de que existe um processo de mediagdes entre a
concepedo da politica educacional conduzida pelo MEC, a legislag@o da reforma em
estudo e sua efetiva implementacdo nas institui¢des educacionais. Tal processo €
decorrente das caracteristicas e histéria de cada instituigio educacional; das
dinamicas de aceitagdo e resisténcia proprias de cada uma e derivadas da interagéo e
correlagio de forgas de seus diversos segmentos; da inser¢do da institui¢do na
sociedade e sua relagdo com a disputa de projetos sociais diversos; das influéncias
de grupos econdmicos € setores empresariais nacionais, regionais ¢ locais, entre

outros.

Na dinidmica das transformagfes desencadeadas pela reforma, percebe-se
que enquanto um rol de instituigdes se caracteriza pela adaptabilidade e maior
adaptacdo ao ideal proposto, algumas buscam manter uma posi¢@o intermediéria,
preservando aspectos de sua estrutura e configuragéo, enquanto que outras parecem
resistir mais firmemente as diretrizes da reforma. A implementagdo de uma reforma

tem resultados distintos em qualidade, quantidade e ocorre em tempos variados de
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instituigdo para institui¢do. Dessa maneira, no decorrer da analise das mudangas
ocorridas e em curso no CEFET-PR, faremos alusdo a processos verificados em
outras institui¢des, de modo que o contraste ou a similaridade de procedimentos e
resultados permita ampliar o campo da discussdo e constatar possiveis tendéncias

convergentes ou divergentes, evitando, contudo, generalizagdes.

O primeiro tépico deste capitulo apresentard um breve histérico do CEFET-
PR, que cumpre a finalidade de situar a instituigdo no cenério nacional da educagéo
profissional. Dando continuidade, discutiremos o processo de implantagdo da
reforma na instituicdo, observando o posicionamento da administragdo superior e de
seu corpo docente. Na seqiiéncia, aprofundaremos a discussdo sobre o0 modelo em
implantagdo no CEFET-PR, tratando da natureza da educaggo profissional oferecida

e de sua relacdo com a educagdo regular e com o mercado de trabalho.

5.1 Breve histérico do CEFET-PR e antecedentes da reforma

A histéria do CEFET-PR tem inicio com o Decreto n. 7.566, de 23 de
setembro de 1909, que tratava da criagdo de 19 escolas de aprendizes artifices nas
capitais dos Estados da Republica, dentre elas a Escola de Aprendizes Artifices do
Paranad (BRASIL, 1909). Efetivamente instalada a 16 de janeiro de 1910, a escola
contava com 45 aprendizes que iniciaram as atividades nas oficinas de Alfaiataria,
Sapataria ¢ Marcenaria, as quais se seguiram as de Serralharia, Mecanica, Selaria,
Tapegaria, Pintura Decorativa e Escultura Ornamental, chegando ao final daquele
ano a atender a 228 alunos (ETFPR, 1974; FONSECA, 1961).

Como as demais, a Escola de Aprendizes Artifices do Parana, cumpriu, a
principio, fungdo assistencial e ocupacional — segregacionista e correcional — mais
do que propriamente técnica educacional. Seus alunos eram criangas pobres entre

10 e 13 anos de idade, menores marginalizados e 6rfdos — chamados de “filhos dos
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desfavorecidos da fortuna” —, aos quais se ministrava cursos diurnos de pratica de

oficina e cursos noturnos de escolarizagdo elementar (BRASIL, 1909) .

As transformacGes sociais e na estrutura produtiva nacional foram, ao longo
dos anos de 1920 e 1930, determinando alteragdes nos objetivos, funcionamento e
clientela das Escolas de Aprendizes Artifices, dentre elas a do Parand, que em 1937,
passou a se denominar Liceu Industrial de Curitiba. Os liceus industriais comegaram
a ministrar ensino industrial em nivel ginasial (primeiro ciclo do ensino médio), de
modo que as antigas escolas de aprendizes artifices assimilavam, ao lado do carater
assistencial, a fungdo de “escola profissional e pré-vocacional destinada as classes

menos favorecidas”!®?

com vistas a atender as necessidades de preparagdo da mio-
de-obra requerida pelo processo de urbanizagéo e pela diversificagdo das atividades

produtivas locais e regionais (CEFET, 1999c).

Em 1942 foram estabelecidas as bases da organizac@o da rede federal de
institui¢des de ensino industrial em territorio nacional.'®® A essas instituigdes foi
atribuida a tarefa de preparagdo profissional da méo-de-obra necessaria ao processo
de industrializagdo do pais. Com a reforma educacional do periodo, conhecida como
Reforma Capanema,'® iniciou-se a articulagdo do ensino industrial — a ioartir de
entdo dividido em primeiro ciclo (basico) e segundo ciclo (técnico) — com a
organizacio esgolar nacional, estando esta organizada nos ramos secundario
(ginasial ou c%%ﬁ%rcial), normal, industrial, comercial e agricola. O Liceu passou
entdo a ser denominado Escola Técnica de Curitiba e, em 1944, foi criado o Curso
de Mecanica, o seu primeiro curso de segundo ciclo (CEFET-PR, 1999). Naquele

ano, a Escola possuia um total de 230 alunos matriculados, sendo 213 no Curso de

162 Artigo 129, Constituigio Federal de 1937 (BRASIL, 1943).
163 Decreto-Lei n. 4.127, de 25 de fevereiro de 1942 (BRASIL, 1942c).

164 Com a gestio de Gustavo Capanema 3 frente do Ministério da Educagdo foram editadas as
chamadas “leis organicas™ Lei Organica do Ensino Industrial (Decreto-Lei n. 4.073, de 30 de janeiro
de 1942); Lei Organica do Ensino Secundario (Decreto-Lei n. 4.244, de 9 de abril de 1942); Lei
Organica do Ensino Comercial (Decreto-Lei n. 6.141, de 28 de dezembro de 1943); Posteriormente,
foram editadas a Lei Organica do Ensino Normal (Decreto-Lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946) e a
Lei Orgénica do Ensino Agricola (Decreto-Lei n. 9.613, de 20 de agosto de 1946).
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Ginasio Industrial € 17 no Curso Técnico Industrial de Mecanica. No ano seguinte

foram iniciados os cursos técnicos de Edificacdes e de Decoragdo (CEFET-PR, 1995).

Em 1946 foi assinado um acordo entre Brasil e Estados Unidos que tinha
por objetivo a cooperagdo no campo do ensino industrial mediante o
desenvolvimento de métodos e técnicas educacionais especificas, a formagdo de
professores, a elaboragdo de material didatico e a assisténcia técnica e fornecimento
de equipamentos para laboratdrios. A CBAI, criada no dmbito do referido acordo,
foi instalada a partir de 1957 na Escola Técnica de Curitiba o que veio a propiciar a
Escola importante melhoria e ampliacéio de suas instalagGes € capacitagdo de seu
corpo docente, com a criagdo do Centro de Pesquisas e Treinamento de Professores,
que passou a receber e preparar professores das diversas escolas técnicas do pais.
Estes fatos acabaram por contribuir para que a Escola Técnica de Curitiba passasse
a ocupar lugar de destaque em relagdo ao conjunto das demais Escolas Técnicas do

pais (ETFPR, 1974; CEFET-PR, 1999c; FONSECA, 1961).

A Lei 3.552, de 16 de fevereiro de 1.959, regulamentada pelo Decreto
47.038, de 16 de outubro do mesmo ano, unificou o ensino técnico em todo o
territorio nacional, substituindo a organizag¢do por ramos de ensino. Foi concedida
autonomia didatico-pedagdgica, financeira e administrativas as escolas industriais e
escolas técnicas da Unido. A Escola Técnica de Curitiba passou a denominar-se

Escola Técnica Federal do Parand (ETFPR).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional — Lei n. 4.024, de 20 de
dezembro de 1961 — trouxe uma conquista para o ensino técnico industrial no pais,
na medida em que garantiu a este o estatuto de equivaléncia aos demais cursos
secundarios, - permitindo aos seus egressos o acesso ao ensino superior. Esta
normatizac¢do legal contemplou uma reivindicagdo que vinha se apresentando nas
comunidades educacionais desde os anos de 1940, constituindo-se em importante
medida de democratizagdio da educa¢do nacional e de valorizagdo do ensino

industrial e das Escolas Técnicas Federais.
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Ao longo dos anos de 1960, as escolas técnicas federais experimentaram
significativo crescimento em suas matriculas, 20 mesmo tempo em que ampliavam e
diversificavam progressivamente sua oferta educacional — no quadro de preparagéo
intensiva e de qualificagdo da mao-de-obra empreendido pela ditadura militar como
integrante do projeto nacional de desenvolvimento constava a preparagdo de méo-
de-obra de nivel intermedidrio destinada ao crescimento e diversificagdo da
inddstria nacional e a expansio da infra-estrutura de servigos estatais —
redirecionando suas prioridades para a formagdo de técnicos industriais de nivel
médio. Com vistas a suprir estas demandas, a ETFPR criou novos cursos técnicos
industriais: o de Eletrotécnica, em 1959; Eletronica, em 1962; Desenho Técnico
Mecanico, em 1966; € Telecomunicagdes, em 1967. A oferta de novas vagas para o
ginasio industrial, que também cresceu significativamente ao longo da década, foi

encerrada em 1969 e as ultimas turmas concluiram este curso em 1972.16

No contexto das reformas educacionais conduzidas pela ditadura militar as
escolas técnicas federais tiveram particular importincia. Em primeiro lugar, em
fungdo da qualidade das instalagdes que possuiam, do seu quadro docente e de sua
reconhecida experiéncia na preparagido para o trabalho, passaram a ser consideradas
institui¢Ses educacionais de referéncia para as demais escolas de 1" e 2" graus na
implementag¢ido compulséria do ensino profissionalizante, conforme dispunha a Lei
n. 5.692/71. Em segundo lugar, dentre as escolas técnicas federais que possuiam
melhores instalagdes, algumas passariam a oferecer cursos superiores de curta-
duragio e mais integrados ao mercado de trabalho, com o propésito de constituir
caminhos alternativos a universidade, em conformidade com as proposigdes que
inspiraram a reforma educacional do ensino superior empreendida pela Lei n.
5.540/68. Ademais, contaram com recursos externos, sobretudo os provenientes do
Contrato de Empréstimo Internacional n. 755/BR, junto ao Banco Mundial, o qual

previa a reforma e ampliagdo das escolas técnicas industriais e de escolas agricolas,

165 Em 1960 a Escola Técnica Federal do Parani possuia um total de 518 alunos, estando 468
matriculados no ginasio industrial e 50 nos Cursos Técnicos Industriais. Em 1970 o total era de 3.361
matriculados, 1.009 deles no ginasio industrial e 2.352 nos Cursos Técnicos Industriais (CEFET-PR,
1995).
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bem como a constru¢do de novas unidades, além da implantacdo, nessas escolas, de

“Centros de Engenharia de Operagédo”. 166

Com efeito, a partir de 1974, a Escola Técnica Federal do Parana iniciou os
cursos de curta duragdo de Engenharia de Operacdo na 4rea de Construgdo Civil e
Elétrica, matriculando naquele ano um total de 117 alunos. No ano seguinte foi
acrescentada a habilitagdo na area de Eletronica. Estes cursos, no entanto, pelos

167 tiveram vida curta

diversos problemas ja analisados no Capitulo 3 deste trabalho,
e foram extintos ja no ano de 1978, garantindo-se aos alunos entéo matriculados a
continuidade e conclusdo dos cursos, oficialmente desativados em 1984 (CEFET-

PR, 1994).

No entanto, os problemas com a experiéncia dos cursos de Engenharia de
Operagdo n3o implicaram o abandono, pelo MEC, da busca de caminhos
alternativos a universidade,'®® uma vez que em substitui¢do a esses cursos foram
criados os de Engenharia Industrial, de duragdo plena, ¢ as Escolas Técnicas
Federais do Parana, Minas Gerais e Rio de Janeiro que os ofertavam foram, entdo,
transformadas em Centros Federais de Educa¢do Tecnolégica, conforme dispde a
Lei n. 6.545 de 30 de junho de 1978. No ano seguinte, o Centro Federal de
Educagdo Tecnologica do Parana — CEFET-PR, nova denominagdo da anterior
ETFPR, passou a ministrar os Cursos de Engenharia Industrial em Eletrotécnica e

Eletronica.

166 Conforme analisamos no Capitulo 3, foram implantados Centros de Engenharia de Operag&o nas
Escolas Técnicas Federais do Paran, Minas Gerais e Rio de Janeiro.

167 Entre outros, o esgotamento do ciclo econémico denominado de “milagre brasileiro” e as
dificuldades que os egressos tiveram de validar seus diplomas junto aos Conselhos Proﬁssxonals
(CREA).

168 Conforme analisamos no Capitulo 3, paralelamente a experiéncia com os Cursos de Engenharia de
Operagdo, 0 MEC, em conformidade com a politica educacional da ditadura militar estabelecida pelas
leis de reforma universitaria (Lei n. 5.540/68) e de reforma do ensino de 1" e 2" graus (Lei n. 5.692/71),
e tendo em vista os compromissos firmados com o Banco Mundial (Contrato de Empréstimo
Internacional n. 755/BR) incentivou a criagdo de Cursos de Tecnologia de Curta duragfio em varias
institui¢des — faculdades isoladas de engenharia, institui¢Ses universitarias piblicas e privadas e outras
instituigdes especificas, entre as quais o Centro Estadual de Educagdo Tecnoldgica Paula Souza —
CEETPS, em Sio Paulo, € o Centro de Educagdo Tecnolégica da Bahia — CENTEC, em Salvador.
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O prestigio das Escolas Técnicas Federais foi crescendo, na década de
1970, assim como a procura por seus cursos. Tal fato deveu-se, entre outros, a
implementagio da equivaléncia aos cursos secundarios; a demanda crescente por
niveis de escolaridade mais elevados para a ocupagéo de postos de trabalho nas
atividades produtivas industriais e de servigos; a desqualificagdo das redes publicas
estaduais de 2° grau e ao fortalecimento do ensino privado produzidos pela Lei
5.692/71; a elevagdo da qualidade das escolas técnicas em fungio dos investimentos
realizados, permitindo a melhoria de suas instalagSes € a capacita¢do de seu corpo
docente. Esses fatores contribuiram para acirrar a disputa pelas vagas oferecidas nas
Escolas Técnicas Federais que, em decorréncia, passaram a receber, cada vez mais,
alunos que buscavam um ensino de 2" grau de quaiidade e gratuito, além do
contingente que buscava a formaggo técnica aliada aquele. Isso acabou provocando
uma modificagiio na composi¢do do perfil do alunado atendido nessas instituigdes,

elevando a presenga de alunos de origem social em familias de média renda.

Apesar de diversificar suas atividades, promover uma modernizagéo e
amplié.c;ﬁo de suas instala¢Ses e de empreender uma progressiva aproximagdo aos
setores empresariais, nos anos de 1980 o CEFET-PR manteve praticamente
inalterada as modalidades de cursos e quantidade de vagas oferecidas anualmente.
No segundo semestre de 1980, o CEFET-PR possuia um total de 6.354 alunos
regulares, estando matriculados 5.210 nos Cursos Técnicos Industriais de Nivel
Médio e 1.144 nos Cursos Superiores de Engenharia Industrial. Dez anos ap6s, ao
final de 1990, estes nimeros praticamente ndo haviam se alterado: a institui¢do
contava com 6.513 alunos, 5.524 matriculados nos Cursos Técnicos € 989 nos
Cursos Superiores. Registramos, no periodo, a transformagido do Curso Técnico
Industrial de Decorag¢do em uma nova habilitacdo, Desenho Industrial, que passou a
ser oferecida a partir de 1981. Também neste mesmo ano, o CEFET-PR retomou a
experiéncia com cursos de curta duragdo, passando a oferecer o Curso de
Tecnologia em Constru¢do Civil. Contudo, de modo semelhante & experiéncia
anterior dos Cursos de Engenharia de Operagfo, o referido curso foi desativado em

1986.
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O CEFET-PR contou com recursos do PROTEC para realizar a sua
expansdo e descentralizagdo para unidades no interior do Estado. Em 1990 teve
“inicio o funcionamento da Unidade Descentralizada de Medianeira (UNED-
Medianeira). Dando continuidade ao processo de expansdo e descentralizagdo, em
1993 entraram em funcionamento outras trés unidades descentralizadas: UNED-
Cornélio Procépio € UNED-Ponta Grossa ¢ UNED-Pato Branco.  Esta altima, em
1994, incorporou a Faculdade de Ciéncias e Humanidades de Pato Branco,
ampliando e diversificando a oferta de ensino superior no CEFET-PR. Por fim, em
1995 entrou em operagdo a UNED-Campo Mourdo. Com o fim deste ciclo de
descentralizagio, o CEFET-PR tornou-se um sistema educacional composto por sua

unidade sede, localizada em Curitiba, € pelas cinco unidades descentralizadas.

QUADRO 10. Matriculados nos cursos regulares do CEFET-PR (1910 a 1995)

Modalidade dos Cursos

Ano | Curso de aprendizagem, | Curso técnico industrial| Curso superior de curta | Total

escolarizaciio elementar ou | de nivel médio, colegial | duracio ou de duragiio anual

ginasio industrial oude?2’ grau plena

1910 219 - - 219
1920 299 - - 299
1930 240 - - 240
1940 395 : - - 395
1944 213 17 - 230
1950 266 26 - 292
1960 468 - 50 - 518
1970 1009 - 2352 - 3361
1973 0 3883 - 3883
1974 - 4161 117 4278
1980 - 5210 1144 6354
1990 - 5524 989 6513
1995 - ~ 10991 2222 13213

Fonte: elaboragdo propria, com base em CEFET-PR, 1994 € 1995. -

O Quadro 10 resume a oferta educacional da institui¢do entre 1910 e 1995.

Sdo apresentados os quantitativos de alunos matriculados nos cursos regulares de
ensino elementar (primario) e aprendizagem industrial, de gindsio industrial
(secundario de segundo ciclo ou ginasial), de técnico industrial (secundario de
2" ciclo, colegial ou de 2" grau) e cursos superiores de curta duragio e de duragio

plena.
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O Quadro destaca os anos em que ocorreram inflexdes, tais como o inicio
da oferta ou o encerramento da matricula de uma modalidade de curso: 1944 (inicio
da oferta de cursos técnicos industriais de 2’ ciclo), de 1973 (encerramento das
matriculas no ginasio industrial) e 1974 (inicio da oferta de cursos superiores). As
matriculas referentes a 1995 representam a situagfo existente na instituigdo no ano

imediatamente anterior ao inicio da implantagio da reforma educacional em estudo.

A curva mostrada no Gréfico 1 representa a evolugdo do total de alunos

matriculados nos cursos regulares da institui¢@o no citado periodo.

GRAFICO 1. Evolucio dos Matriculados no CEFET-PR (1910-1995)
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Fonte: Elaboragdo propria, com base em CEFET-PR, 1994 ¢ 1995.
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A observacio dos dados do Quadro 10 e da curva mostrada no Grafico 1,
tendo como referéncia a evolu¢do histérica anteriormente descrita, nos indica que —
no intervalo que vai desde sua criagdo em 1910 até o ano de 1995, marco que
antecede a implementacdo da reforma em estudo — a institui¢do passou por cinco

periodos distintos:

1910-1940: implantag@o e estabiliza¢do;

1940-1960: organizagao do ensino técnico industrial;
1960-1980: diversificagdo e expansio do ensino profissional;
Anos 1980: estagnacio;

Anos 1990: novo ciclo expansgo e redefini¢do da educagéo profissional.

A anilise desses intervalos requer, em um primeiro momento, a
consideracdo de que as periodizagdes ndo sdo aqui consideradas como marcos
absolutos, nem tampouco o critério de fracionamento em intervalos decenais
pressupde uma logica de ordenamento linear do transcurso do tempo histérico. No
entanto, o importante é verificarmos a ocorréncia de inflex6es ou alteragdes de
tendéncias e sua natureza — sobretudo as mudangas nos objetivos institucionais que
se refletem tanto na diversificagdo quantitativa e qualitativa na oferta educacional —
situando-as aproximadamente no tempo e relacionando-as aos contextos sociais em

que ocorrem.

No primeiro intervalo, a instituigdo caracterizou-se pela assisténcia a
menores carentes, aos quais oferecia o ensino de oficio, aliado a uma escolarizagédo
elementar. Esse funcionamento da institui¢do escolar se manteve estavel, até
meados dos anos de 1930, como adequado a organizagdo social brasileira, em que
predominavam a economia agro-exportadora acompanhada de uma relativa
diversificagdio de atividades requeridas pela urbanizacdo e pela produgado

manufatureira.
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Localizamos o inicio do segundo periodo, ao final dos anos de 1930, no
contexto de transformages politicas e econdmicas da sociedade brasileira. O papel
intervencionista assumido pelo Estado Novo de Vargas, como subsidirio e
impulsionador do processo de industrializagio, apresenta novas demandas de méo-
de-obra e foi nesse contexto que a Escola tornou secundario o seu enfoque
assistencial / correcional e passou a dedicar-se com prioridade a atividade de
preparagio de mao-de-obra destinada a ocupar os postos de oficiais para a industria
(soldadores, serralheiros, mecénicos, eletricistas, marceneiros, etc). Mais que uma
simples aprendizagem, esses postos exigiam certas habilidades, leitura e célculo, e
uma relativa capacidade de raciocinio abstrato, o que se buscou suprir parcialmente,
mediante os cursos ginasiais industriais. Nesse contexto, a educa¢do nacional
passou por um processo de reforma, conhecido como Reforma Capanema, que
tratou da organizagdo da educacdo em ramos de ensino, dentre eles o ensino
industrial, mediante a edi¢do de decreto especifico, a chamada “Lei Orgénica” do
ensino industrial, de 1942. No entanto, o maior peso da preparagdo dessa for¢a de
trabalho foi assumido pela propria inddstria, subsidiada pela Unido, principalmente
pelo SENAI, também criado em 1942. Tanto é assim que a Escola de Aprendizes
(1910), a qual passara a denominar-se Liceu Industrial (1937) e, em seguida, Escola
Técnica (1942), salvo a importante conversdo de seus cursos para o nivel ginasial e
o inicio dos cursos técnicos industriais em 1944, manteve a oferta praticamente
constante, variando de trés a quatro centenas de alunos, entre o inicio dos anos de
1930 ao final dos anos de 1950, no mesmo periodo em que a demanda por méo-de-

obra industrial e de servigos crescera sobremaneira.

O inicio do terceiro periodo é marcado pelo fortalecimento das institui¢Ges
educacionais de ensino industrial, mediante a autonomia concedida as escolas
técnicas (1959), e pela valorizagdo dessa modalidade educacional, decorrente da
conquista da equivaléncia ao ensino secundario, assegurada pela LDBEN (1961).
Entre o inicio dos anos de 1960 e o final dos anos de 1970, as Escolas Técnicas
Federais viverdo o “boom” de seu ciclo expansivo, caracterizado por um forte

incremento quantitativo de vagas e pela diversifica¢do da oferta de cursos. Em um
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primeiro momento, até meados dos anos de 1960, observou-se um importante
incremento da oferta educacional, tanto dos Cursos Técnicos Industriais de Nivel
Médio, quanto dos de Ginasio Industrial, acompanhado de uma tendéncia de

19 Dai por

crescimento da importincia dos primeiros em relagdo aos segundos.
diante se acentuaria a tendéncia de forte incremento das matriculas e da relevancia
dos Cursos Técnicos Industriais de Nivel Médio, enquanto que o Ginasio Industrial
perderia progressivamente sua importincia, mantendo ainda um moderado
crescimento de matriculas até 1969, quando se iniciou o processo de sua

desativagdo, culminado em 1972 (CEFET-PR, 1995).

E necessario situar esta evolugdo qualitativa e quantitativa da oferta
educacional da ETFPR no contexto das transformacdes politicas e da estrutura
produtiva nacional do periodo. O projeto nacional caracterizado pelo “Brasil
Poténcia” e “ideologia da seguranga nacional”, conduzido pela ditadura militar a
partir de 1964, produziu — ainda que com pesada heranga de desigualdade social e
acentuada dependéncia econdmica externa — uma importante diversificacdo e
complexificagdo do parque industrial nacional e a expansdo da infra-estrutura
estatal. Esse processo demandou a formagfio de quadros intermedidrios para a
execu¢do e gestdo do trabalho industrial e dos setores de servigos, fungéo assumida
em parte pela instituicio educacional em estudo e suas congéneres — mediante a
oferta de Cursos Técnicos Industriais de Nivel Médio. Portanto, a relevancia
atribuida a formacdo de mio-de-obra técnica, € a conseqiiente valorizagdo,
diversificacdo e crescimento das atividades das escolas técnicas sd@o coetineas e
estdo inseridas no ciclo de expansdo da economia nacional denominado de “milagre
brasileiro”. Conforme destacamos nos Capitulos 3 e 4, o projeto nacional dominante
no periodo expressou-se nas politicas educacionais, mediante a implementagéo de
reformas educacionais tecnocraticas como a Reforma Universitaria, conduzida pela
Lei 5.540/68, e a Reforma do Ensino de 1" e 2° Graus, empreendida pela Lei
5.692/71.

19 Na Escola Técnica Federal do Parana, entre 1960 e 1964, as matriculas no Ginasio Industrial ndo
chegaram a duplicar, enquanto que nos Cursos de Nivel Técnico mais que triplicaram (CEFET-PR,
1995).
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Foi no contexto dessas reformas que, a partir de 1974, a ETFPR passou a
dirigir sua oferta educacional também ao nivel de ensino superior, iniciando em
1974 o curso de curta duragdo em Engenharia de Operagédo. Este direcionamento
firmou-se, em 1978, com a transformac¢do da instituicdo em Centro Federal de
Educagdo Tecnoldégica — CEFET-PR, e a oferta de cursos superiores de curta
duragdo e de duragdo plena. Durante o periodo de expansdo e diversificagéo, o total
de matriculas da instituicdo evoluiu de 518 em 1960, para 6.354 em 1980, sendo

que 18% destas Gltimas eram de ensino superior.

O periodo seguinte, que dura toda a década de 1980, € caracterizado por
uma estagnacdo quantitativa e qualitativa da oferta educacional. No ano de 1980 o
CEFET-PR tinha 6.354 alunos matriculados, 5.210 deles no ensino de segundo grau
¢ 1.144 no ensino superior. Em 1990 estes niimeros eram praticamente idénticos:
6.513 matriculados, sendo 5.524 no segundo grau ¢ 989 no ensino superior
(Quadro 13). E interessante observar que a estagnagio da oferta de educagfo
profissional no citado periodo coincide com a chamada “década perdida” — em
termos econdmicos — na qual os paises da América Latina registraram taxa de
crescimento insignificantes ou negativas, com queda geral do PIB. No plano interno
o pais presenciou o esgotamento do breve periodo de expansdo econdmica, a crise
do endividamento externo que se fez acompanhar de crises inflacionérias e de um
forte programa de ajuste estrutural nos moldes do FMI e Banco Mundial, conforme
analisamos nos Capitulos 2 e 3. Ademais, a pressdo dos movimentos sociais,
fragilizagdo da ditadura, abertura politica e transi¢cdo 4 democracia constituiram um
ambiente de disputa e redefini¢do de projeto nacional — no plano interno — e uma
situagdo de instabilidade a qual os tradicionais financiadores externos de projetos
sociais, em particular Banco Mundial, BID e FMI, possivelmente consideraram

imprépria para novas inversoes.

Por fim, chegamos aos anos de 1990, caracterizados por novas reformas,

governo neoliberal, novas demandas de qualificagfo, interesses e investimentos
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externos, dando materialidade a um novo ciclo de expansdo e diversificagdo no
ensino técnico, que passou a denominar-se educagio tecnolégica (Governos Collor

e Itamar) e, posteriormente, educagdo profissional (Governo Cardoso).

Na primeira metade da década de 1990 o CEFET-PR, beneficiado por
verbas obtidas junto ao PROTEC, experimentou uma acentuada expansdo, mediante
a instalacdo de cinco unidades descentralizadas no interior do Estado do Parana, o
que permitiu praticamente a duplicagdo do mimero de matriculados nos Cursos
Técnicos de Nivel Médib € pouco mais que a duplica¢éo do nimero de matriculados

no Ensino Superior (Quadro 10).

O Quadro 11 apresenta uma sintese das transformag¢fes ocorridas no
CEFET-PR, de sua criagdo aos dias atuais, considerando a ocorréncia dos marcos
legais que determinaram correspondentes alteragdes no perfil institucional, ou seja,
nas caracteristicas e objetivos fundamentais da institui¢do e, portanto, na oferta
educacional, alterando-se o seu direcionamento a determinadas clientelas, bem

como os niveis e modalidades educacionais ofertados.

Conforme ja explicitamos no decorrer deste estudo,'™ nossa compreensio ¢
que as reformas e transformagdes que ocorrem nas institui¢des em concreto € suas
relagdes com o entorno juridico institucional (o chamado marco legal), ndo podem
ser entendidas como decisdes exclusivas da esfera educacional, sendo que como
expressdo das relagdes sociais no conjunto das quais se localizam as relagdes

educacionais, em processo de interagdo com as demais.

17 Em especial: no Capitulo 1, quando tratamos da delimitagéo do objeto de estudo e da natureza das
politicas educacionais e das reformas educativas; no Capitulo 2, quando tratamos do desenvolvimento
das relagdes capitalistas no século XX — em particular, do presente periodo denominado de economia
politica da globalizagio —, da inserg@o do Brasil neste movimento, ¢ de sua relagdo com as politicas
educacionais internacionais e nacionais; no Capitulo 3, quando tratamos dos antecedentes da reforma
educacional em estudo; e no Capitulo 4, quando discutimos a reforma da educagdo profissional do
Brasil nos anos de 1990.
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QUADRO 11. Sintese das transformagdes ocorridas no CEFET-PR (1909 —2000)

Leglsla}g:ao Denominagiio Objetivos vaels/mod‘alldades
Educacional oferecidas
1910 - 1940 1909: Decreto 7.566 Escola de Ensino de oficios Aprendizagem de
(implantacdio e | (cria as Escolas de Aprendizes para a manufatura; | oficios /
estabilizagdo) | Aprendizes Artifices) Artifices do Aprendizagem Escolarizagdo
‘ 1937: Constituig¢éo Parané (1909) industrial (caréater elementar (ensino
Federal (define a escola assistencial) primario);
profissional como ensino | Liceu Industrial Gindsio industrial
pré-vocacional destinado |do Parana (1937) (ensino médio de
as classes menos primeiro ciclo:
favorecidas) ginasial).
1940 - 1960 1942: Decreto-Lei 4.073 |Escola Técnica | Preparagio da forga | Gindsio industrial
(organizagio do | (Lei Orgénica do Ensino | de Curitiba de trabalho (ensino médio de
ensino técnico | Industrial) (1942) (formagdo de primeiro ciclo);
industrial) 1959: Lei 3.552 operarios
(autonomia as escolas Escola Técnica | industriais; Curso Técnico
técnicas da rede federal) |Federal do formagéo de Industrial (ensino
Parana - ETFPR | técnicos industriais) | médio de Segundo
(1959) ciclo: colegial).
1960-1980 1961: Lei 4.024 Escola Técnica |Formagéo de Curso Técnico
(diversificagdo | (Diretrizes e Bases da Federal do quadros Industrial de Nivel
e expansdo do | Educagdo. Nacional: Parana intermedidrios para | Médio (ensino de 2
ensino técnico) | equivaléncia entre ensino a indistria e grau);
profissional e secundério |Centro Federal | servigos: técnicos Cursos Superiores
geral) de Educagdo industriais, (curta duragdo e
1971: Lei 5.692 (reforma | Tecnoldgica do engenheiros de duragzo plena);
do ensinode 1 e2 graus: | Parana — operagdo e P6s- Graduagéo.
estabelece o ensino CEFET-PR industriais
profissionalizante (1978)
compulsério);
1978: Lei 6.545 ( cria os
CEFET do Parana, Minas
Gerais e Rio de Janeiro)
Anos 1980 - idem idem Idem
(estagnag@o)
Anos 1990 1996: Lei 9.394 Centro Federal |Formagéo Curso Técnico de
(novo ciclo de | (Diretrizes e Bases da de Educacdo profissional | Nivel Médio (até
expansio e Educagdo Nacional) Tecnoldgica do | compensatéria e 1997);
redefini¢do da Parand ocupacional; ensino | Educagfo Profissional
educagéo 1997: Decreto 2.2208 técnico de nivel: basico
profissional) (regulamenta a educagdo independente do (independente de

profissional de nivel
bésico, técnico e
tecnolégico

ensino médio;

alternativa de ensino

superior ndo
universitario;
parcerias e vendas
de produtos e
servigos. Foco:
demandas imediatas
do mercado de
trabalho
(empregabilidade)

escolaridade prévia),
técnico (concomitante
ou pés-médio) e
tecnoldgico;
Ensino Médio;
Ensino Superior;
Pds- Graduagio.

Fonte: elaboragéo prépria.



235

Desse modo, a génese das transformages e dos marcos legais e a apreenséo
de seu significado, devem ser buscadas no contexto das relagdes sociais de poder e
propriedade nos determinados contextos historicos em que emergiram. Outrossim, a
concretizagio das medidas legais de uma reforma educativa, em cada situagdo e
instituigio, pode assumir caracteristica especifica, em fungdo do processo de
mediagdes diversas a que nos referimos no inicio do presente capitulo. Assim, ainda
que os marcos legais e muitas das caracteristicas apontadas no Quadro 14 sejam
extensivas as outras institui¢gdes educacionais congéneres, a periodiza¢do
apresentada niio deve ser entendida como um referencial analitico para a histéria do
sistema de educagdio profissional brasileiro, sendo que expressa, em particular, a
sintese historica das transformacdes ocorridas e em curso na instituigio CEFET-PR

ao longo de sua existéncia.

O breve histérico apresentado neste topico permitiu observar as seguintes

tendéncias:

1. os periodos de estagnagdio, expansdo e diversificagdo da oferta de
educagdo profissional no CEFET-PR guardam relagdo com as

transformagdes na politica e na estrutura produtiva nacional,

2. a oferta educacional patrocinada por fontes diversas — Estado,
empresarios, organismos internacionais — estd relacionada com os
requerimentos de preparagdo da forga de trabalho e, dessa maneira,
ocorrem deslocamentos quanto ao perfil institucional e papel assumido

pela institui¢@o ao longo de sua historia;

3. as transformacgdes ocorridas no CEFET-PR apontaram para uma
tendéncia de deslocamento e concentragdo das ofertas educacionais,
progressivamente, dos niveis elementares de escolaridade para os niveis
médio e superior, que se fez acompanhar de mudangas relativas a
composi¢do da clientela de menores carentes e excluidos, a jovens
trabalhadores e a participagdo crescente de alunos com origem social

em familias de média renda.
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Os topicos seguintes tratardo, além dos objetivos anteriormente definidos,
de verificar a continuidade dessas tendéncias em decorréncia da implementacdo da

reforma da educag@o profissional em estudo.

5.2 A implantaciio da reforma no CEFET-PR

O caminho seguido pelo CEFET-PR, frente & reforma educacional, foi o de
adesdo negociada aos principios e diretrizes definidos pelas medidas legais,
sobretudo, a rapida implementacdo de algumas das determinagdes do Decreto
n. 2.2208/97, da Portaria n. 646/97 ¢ da Medida Provisdria n. 1548-28; com vistas a

auferir os recursos financeiros do PROEP.

A decisdo pelo caminho da adesdo, a defini¢do do elenco das modalidades
educacionais que seriam extintas e das que seriam implantadas e incentivadas, bem
como da ordem de prioridades, da extensdo e magnitude das transformages € do
inicio e tempo necessirio & sua implementagdo, ndo resultou de um processo
consensual. Pelo contrario, ocorreu na instituigdo um processo tenso e conflituoso,
em que a decisdo que se fez valer foi a resultante do embate de posi¢des divergentes
ou convergentes — concilidveis ou contraditérias — do qual tiveram participagéo
importante: o poder exercido pelas dire¢des, a resisténcia organizada pelo

movimento sindical docente e as manifestagées do movimento estudantil.

5.2.1 A adesdo das administrég:ﬁes

No inicio de 1996, ao tomar conhecimento do Anteprojeto de Lei que
tratava da educagdio profissional, as primeiras manifestagdes da Dire¢do Geral do
CEFET-PR dirigiram ao MEC solicitagdo relativa & necessidade de “uma anélise

mais acurada e, sobretudo, uma discussio mais ampla, envolvendo varios
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segmentos da comunidade, com vistas a aprimorar este texto antes de sua remessa
ao Congresso Nacional” (CEFET-PR, 1996d, p. 3). Expressaram ainda, uma
posi¢do inicial de defesa do modelo existente frente ao modelo proposto pelo

Anteprojeto apresentado pelo MEC, manifestando sua preocupagdo quanto

a apresentacio de um anteprojeto de lei que a primeira vista, s.m.j., parece
revogar os principios ¢ as grandes conquistas da Educagdo Tecnoldgica € o
modelo comprovadamente exitoso dos Cursos Técnicos de Segundo Grau,
com grande aceitagio pelo mercado empresarial e pela comunidade ¢ que
parece um tanto com o modelo superado e obsoleto, preconizado pela Lei
n. 5.692/71 (CEFET-PR, 1996d, p. 1).

Contudo, a esta posigdo inicial de critica em relagdo ao modo pelo qual o
MEC conduzia a defini¢do das medidas legais relativas & educag¢do profissional,
bem como & concepgdo e ao conteudo dessas medidas, seguiram-se negoéiag:c”)es em
torno de alguns pontos da proposta governamental, processo que acabou por definir
a adesdo das administragdes da institui¢do a reforma educacional pretendida pelo

MEC.!"!

A administracdo superior do CEFET-PR, em 14 de margo de 1996,
manifestou sua preocupacdo quanto “a falta de recursos para investimentos e
manutencdo das institui¢cGes educacionais brasileiras e com o novo projeto de lei do
ensino técnico, que altera substancialmente o modelo adotado”. Na ocasido, o

Diretor Geral afirmou:

Ha possibilidades de um acordo garantir alteragSes no texto do projeto [PL n.
1.603/96] e resguardar a atual organizagio e atuagio educacional do CEFET,
que vem alcangando resultados positivos na formagio de jovens com
competéncia técnica e formago humana.!”

1! Conforme analisado no Capitulo 4.
12 Declaragdes publicadas na edigdo de 17 de margo de 1996 do Jornal Gazeta do Povo (1996a).
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Ainda naquele més, o Diretor Geral viria assegurar que a institui¢do néo
teria suas vagas reduzidas, cursos extintos ou professores demitidos, em razdo do
“polémico” projeto de lei (PL n. 1.603/96) dispondo sobre a reforma da educagio
profissional, em tramita¢do no Congresso Nacional.!” O Diretor se referiria ainda a
um processo de negociagdes com o MEC — iniciado em janeiro e que seguia em
curso — visando & incorporagdo de alteragdes ao texto original enviado pelo
Executivo. Nesse processo, segundo declaragdes do Diretor Geral, atribuidas ao
Ministro da Educagdio, Paulo Renato Souza, caberia ao CEFET “um papel
significativo na lideranca para encaminhamento de propostas que visasem a
melhoria do projeto de lei”. O Diretor Geral salientou que “no dmbito do CEFET, a
preocupagio existe relativamente  [i] proposta de alteragdo da estrutura dos orgéos
superiores, [ii] a revogagdo dos dispositivos legais que tratam da autonomia da
institui¢do, [iii] restrigdes aos programas de poés-graduagdo e [iv] dissociagdo da
educa¢do geral da formagdo especial no ensino de 2’ grau, questdes que, para o

CEFET, deveriam ser mantidas na forma atual”.!7

Com efeito, o CEFET-PR teve participacdo importante no processo de
negociagio realizado entre os dirigentes das instituigbes federais de educagdo
profissional e o MEC. Conforme ji analisamos no Capitulo 4, a proposta de
Substitutivo encaminhada em abril de 1996 ao Deputado Severiano Alves — Relator
do PL n. 1.603/96 — pelos Conselhos de Diretores destas institui¢es contemplava
os itens apontados pelo Diretor Geral do CEFET-PR. Vimos também, que no
decorrer do processo de tramitagdo do citado projeto de lei e de sua posterior

retirada pelo Executivo, 0 MEC realizou negociagdes com o BID com vistas ao

1 O objetivo de “trangiiilizar” alunos e professores se relacionava, possivelmente, & intengdo de fazer
retroceder as mobilizagdes que tinham curso na instituigéo: a 13 e 14.03.96 os professores e estudantes
do CEFET-PR fizeram greve unificada contra a reforma do ensino técnico; a 23.04.96 realizou-se
grande passeata estudantil e docente em Curitiba, com estudantes e professores do CEFET-PR e de
outras escolas piiblicas de ensino médio, a qual tinha como objetivo denunciar o “desmonte do ensino
técnico™ e pressionar o Executivo e o Congresso Nacional pela “retirada de tramitago do Projeto de
Lei n. 1.603/96”.

17 Declaragbes publicadas na edigdo de 24 de margo de 1966 do Jornal Gazeta do Povo (1996b).
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financiamento da reforma, processo que envolveu inclusive o acerto prévio do texto

de artigos de Decreto Federal que regulamentaria a educa¢do profissional, o que

viria a ser concretizado com a edig¢do do Decreto n. 2.208, em abril de 1997. 175

No entanto, o texto do Decreto n. 2.208/97, ao resgatar quase na integra os
termos. do PL 1.603/96, evidencia que o processo de negociagdo foi limitado,
mantendo-se os aspectos centrais da concepgéo proposta originalmente pelo acordo
entre MEC e BID. Da proposta do CONCEFET/CONDITEC, da qual constavam os
quatro itens apontados pelo Diretor Geral do CEFET-PR, foram contemplados tdo
somente, e de modo parcial, os itens [i] e [ii], relativos aos 6rgdo diretores ¢ a
autonomia da instituiggo. O item [iii], referente aos destinos da pds-graduag@o ficou
indefinido, e o item [iv], relativo & manutenc¢do da integragdo educag@o profissional
e ensino médio foi absolutamente negado pelo artigo 5° do Decreto ao estabelecer
que “a educagdo profissional de nivel técnico terd organizacdo curricular propria e

independente do ensino médio™.

Se, por um lado, o Decreto n. 2.208/97 contemplou parte das
“preocupagdes” da Diregéio Geral do CEFET-PR, por outro, a promessa de recursos
financeiros provenientes do financiamento negociado junto ao BID se constituiu em
elemento importante utilizado pelo MEC para a conquista do apoio das
administracdes das escolas técnicas federais ¢ CEFET e comprometimento das
mesmas com a implementagio da reforma. Com efeito, o CEFET-PR tornou-se uma
das primeiras instituicdes federais a beneficiar-se dos recursos do PROEP:
conforme dados da Relacdo de Projetos Escolares por Unidade da Federagdo
financiados pelo PROEP, em 1998 o CEFET-PR foi contemplado com os Projetos
n. 121/98F — Unidade de Ensino Descentralizada de Pato Branco € n. 122/98 —
Centro Federal de Educagdo Tecnologica do Parana — Curitiba, nos valores de 1,95
e 2,01 milhdes de reais, respectivamente (BRASIL. MEC/SEMTEC, 2001a).

175 Conforme analisado no Capitulo 4, este acerto prévio consta do documento Reforma del Sector de
Educacion Profesional — Brasil, que trazia o compromisso do governo brasileiro em regulamentar, via
Decreto Federal, a organizagdo da educagdo profissional em “trés niveis educativos: basico
(independente de escolaridade prévia), técnico (concomitante ou complementar 4 educagio média) e
tecnoldgico (superior)” (BID, 1997, p. 4).
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Ainda no que diz respeito & questdio dos recursos, € importante ressaltar que
outros itens da proposta de reforma, como por exemplo, o incentivo a oferta de
cursos ndo formais de educagfo profissional basica, bem como ao estabelecimento
de parcerias com empresas, foram considerados pela Direcdo Geral do CEFET-PR
como estratégias promissoras para a sustentacdo financeira da instituicdo e
complementares ao processo que denominamos de adesdo negociada aos principios

e diretrizes da reforma.

5.2.2 A resisténcia dos educadores

A Secdo Sindical dos Docentes do CEFET-PR (SINDOCEFET-PR),
fundada em 1991, é entidade de base do Sindicato Nacional de Docentes das
Institui¢des de Ensino Superior (ANDES-SN), & qual estdo filiados os professores
do CEFET-PR. Com sede em Curitiba e Nucleos Sindicais nas Unidades
Descentralizadas (UNED) do CEFET-PR no interior do Estado, a entidade vem
dedicando aten¢do tanto & discussdo dos projetos e propostas de reformas
educacionais, em particular da educagdo profissional, quanto & organizacdo da
resisténcia dos educadores em defesa de seus interesses € da educacdo nacional

publica, gratuita, de qualidade e socialmente referenciada.

No decorrer da reforma da educagdo profissional em estudo, a
SINDOCEFET-PR realizou — além das manifestagfes, mobilizagdes, greves locais
ou nacionais que tiveram incluida em sua pauta a retirada de tramitagdo ou ndo
aprovagdo do PL n. 1.603/96, ou ainda a revogagéo do Decreto n. 2.208/97 — um
conjunto de seminarios locais e nacionais sobre a reforma da educagé@o profissional
que reuniram professores e estudantes do CEFET-PR ou de outras escolas técnicas e
CEFET, e profissionais € pesquisadores de diversas institui¢des universitarias e de
educacdo secunddria ou profissional do pais. Dentre os eventos citados, destacamos

0s seguintes:
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— I Seminéario Nacional sobre Cefetizago, em 26 e 27 de agosto de 1995;

— I Seminario Nacional sobre a Reforma do Ensino Profissional, em 14 de

junho de 1997;

— Seminario sobre a transformagio do CEFET-PR em Universidade

Tecnolégica, 21 de setembro de 1998,;

— II Seminéario Nacional sobre a Reforma do Ensino Profissional, em 27 e 28

de novembro de 1998;

— I Seminério Nacional sobre a Reforma do Ensino Profissional, em 1" ¢ 2°

de junho de 2001.

Esses eventos, ao tempo em que analisavam as medidas legais propostas,
recolhiam experiéncias, locais e externas ao CEFET-PR, relativas ao processo de
implementagdo da reforma, de seus limites e possibilidades, assim como dos
processos de resisténcias a ela, de forma que se constituiram em féruns de
aprofundamento das reflexdes e praticas do movimento docente, em seguida

sistematizadas em diversos relatérios e publicagdes.'”

O I Seminario Nacional sobre Cefetizagdo discutiu o inicio do processo de
transformagdo das escolas técnicas federais em CEFET, que ganhara impulso a
partir da aprovacdo da Lei 8.948, em dezembro de 1994. Além disso, tratou de
discutir as orientagdes iniciais da reforma do ensino técnico anunciada pelo MEC
por meio da imprensa e nas reunides que o Ministério passara a realizar nas diversas
regides do pais para discutir a implementagdo das ag¢des e medidas constantes do
Planejamento politico estratégico do MEC — 1995/1998, divulgado em maio de
1995.

176 Destacamos, entre outros: A verdade sobre a reforma da educagéo profissional, Educacdo
profissional: tendéncias e desafios e Transformagdo do CEFET-PR em Universidade Federal
Tecnolégica do Parand (SINDOCEFET-PR / ANDES-SN, 1997, 1998a, 1998b).
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Essas reunides, que precederam a apresentag@o oficial do Anteprojeto de
Lei aos Diretores de Escolas Técnicas, Agrotécnicas e CEFET ocorrida somente ao
final de janeiro de 1996 mediante o Oficio Circular n. 05/96 -
GAB/SEMTEC/MEC, bem como as negociagdes realizadas entre o MEC ¢ as
direcdes dessas instituigdes com vistas a elaboragéo da versdo final encaminhada ao
Congresso Nacional em forma de Projeto de Lei, a tramitagdo do PL n. 1.603/96,
sua retirada e finalmente a edig@o do Decreto n. 2.208/97, foram objeto da discuss@o
realizada Capitulo 4. No presente, nos dedicaremos a analise do ocorrido no
CEFET-PR.

Ainda em janeiro e fevereiro de 1996, durante as férias escolares, a
SINDOCEFET realizou encontros em seus nucleos sindicais, tratando de elaborar a
analise do referido Anteprojeto de Lei, bem como de programar estratégias para o
seu enfrentamento. A retomada das atividades do ano letivo ao inicio de margo de
1996, foi marcada por intensas mobilizagdes, dentre elas a greve de professores e
estudantes nos dias 13 e 14, a qual se seguiu a participagdo na greve nacional dos

docentes das IFE, deflagrada pelo ANDES-SN em 16 de abril de 1996."

No ambito interno do CEFET-PR, em Oficio enviado ao Presidente da
SINDOCEFET-PR, em 15 de mar¢o de 1996, o Diretor Geral e o Diretor de Ensino
do CEFET-PR comunicaram a realizagdo de reunido com o Sr. Ministro da
Educaciio com vistas 4 proposigdo de sugestdes e alteragdes ao Projeto de Lei que
dispbe sobre a educagdo profissional. Informaram que a Diregfo da institui¢do
estaria propondo a reformulagdo do referido Projeto, tendo como referéncia os
critérios de possibilidade de realizagdo do ensino técnico por meio de curriculo
integrado ao ensino médio (mesmo que de forma excepcional) € a preservagdo das
competéncias dos 6rgdos superiores, da autonomia e dos objetivos dos CEFET.
Solicitaram, finalmente, o envio 4 Diretoria de Ensino até o dia 26/03/96 de
avaliac@o e/ou novas sugestdes (CEFET-PR, 1996a).

17705 docentes do CEFET-PR aderiram as greves nacionais dos docentes das IFES, realizadas pelo
ANDES-SN nos anos de 1996, 1997, 1998 € 2001. A retirada de tramitagio do PL n. 1.603/96, sua ndo
aprovagdo ou a revogagio do Decreto n. 2.208/97 constaram das pautas nacionais unificadas destas
greves, protocoladas junto a0 MEC.
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As proposigdes extraidas do processo de discussdo que vinha sendo
conduzido pela SINDOCEFET-PR com o corpo docente da institui¢io, em Curitiba
e nas diversas unidades descentralizadas do CEFET-PR, acerca do referido Projeto
de Lei, foram consolidadas no documento Andlise do Projeto de Lei da Educagdo
Profissional, enviado a Dire¢do da institui¢do em 23 de margo de 1996. O referido
documento apresenta um conjunto de questionamentos ao Projeto e faz
encaminhamento explicito pela sua rejei¢do, considerando a concepgédo restrita da
educagdo profissional presente no projeto e o cardter inoportuno desse projeto, em
virtude da tramita¢cdo da LDBEN no Congresso Nacional. Propunha-se: a retirada
do Projeto de Lei e/ou uma articulagdo ampla “com os parlamentares € a sociedade
em geral no sentido de impedir sua aprovagdo no Congresso Nacional”
(SINDOCEFET-PR, 1996a, p. 2).

Tais recomendagdes ndo foram acatadas pela Direcdo do CEFET-PR, que
mediante as negociagdes ja relatadas, envolvendo o MEC, a instituigdo e outras
congéneres, subscreveu a Proposta Substitutiva encaminhada pelo CONCEFET e
CONDITEC ao Relator do PL, em 10 de abril de 1996, posi¢do que foi comunicada
pela Diretoria de Ensino a SINDOCEFET em 18 de abril de 1996 (CEFET-PR,
- 1996b). |

A posigdo do corpo docente do CEFET-PR foi reafirmada na Audiéncia
Publica da Comissdo de Educagdo da Camara dos Deputados, realizada a 24 de
maio de 1996, em Curitiba, conforme manifesta¢do expressa pela SINDOCEFET-
PR na referida Audiéncia, formalizada por meio de documento entregue na ocasido
ao Deputado Severiano Alves, Relator do PL n. 1.603/96 (SINDOCEFET—PR,
1996b). O referido documento, além de expressar a posigdo contréria ao PL e exigir
a sua retirada, propunha principios que deveriam nortear os encaminhamentos a

serem propostos a educacgdo tecnoldgica do pais, entre os quais

1 — Resgatar e respeitar o processo de discuss@do em andamento na
comunidade educacional;

2 — Valorizar o trabalhador como cidadido capaz de conhecer a ciéncia e
produzir, de modo autdnomo, a tecnologia;
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3 — Preparar o trabalhador para sua realizagio pessoal, social e profissional,
ndo sendo mero instrumento de mao de obra a servigo do capital;

4 — Preparar o trabalhador para perceber e se adaptar as vérias mudangas no
mundo do trabalho, 0 que pressupde reflexio e formagao critica;

5 — Garantir recursos publicos suficientes para permitir o acesso de todos os
brasileiros a um ensino de qualidade pelo qual a liberdade de escolha € a
consciéncia critica sejam preservadas e amparadas para a construgio de um
pais justo e democraético;

6 — Garantir que todos os projetos educacionais sejam elaborados a partir de
ampla discussdo com a sociedade civil organizada em vez de imposi¢do de
projetos concebidos em gabinetes (SINDOCEFET-PR, 1996b, p. 2).

Posi¢Ses semelhantes 4 da SINDOCEFET-PR foram expressas pelas Se¢oes
Sindicais dos CEFET do Rio de Janeiro e de Minas Gerais, e por outros sindicatos
de docentes de institui¢des federais de educagao profissional. O Sindicato Nacional
dos Servidores da Educagio Federal de 1, 2" e 3" Graus da Educacio Tecnolégica
(SINASEFE), que congrega professores das Escolas Técnicas e Agrotécnicas
Federais e outros CEFET, em fevereiro de 1996, divulgou Nota “Em defesa da
educagdo publica, gratuita e de qualidade, frente ao ahteprojeto do governo que
dispde sobre a educagdo profissional” considerando que o PL em questdo
significava um retrocesso na histéria dessa alternativa educacional, aprofundava a
dicotomia do conhecimento (teoria e prética, geral e especifico, etc) e deixava mais
obscura a questdo da identidade da educagio tecnologica, em geral, e do técnico de
nivel médio, em particular (SINASEFE, 1996).

Por fim, o I Congresso Nacional de Educag¢do (CONED), realizado de 31 de
julho a 03 de agosto de agosto de 1996, expressou a posi¢do contriria e de
resisténcia dos educadores brasileiros, ao manifestar, na “Carta de Belo Horizonte”,

arejeicdo ao PL n. 1.603/96 (CONED, 1996).

A resisténcia dos educadores ¢ de amplos setores da sociedade brasileira,
embora tenha sido vitoriosa impedindo a aprovagdo do PL n. 1.603/96 no Congresso
Nacional, ndo foi suficientemente forte para impedir a agdo do Governo Federal,
mediante praticas autoritérias,' tais como a edigdo de Decretos, Medidas Provisorias
e Portarias, por meio das quais constituiu-se um arcabougo juridico normativo que

ensejou a reforma educacional em estudo.
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Definidos o entorno legal imediato (Decreto n. 2.208/97, Portaria n. 646/97
e Medida Proviséria 1.548-28) e a principal fonte de financiamento da reforma (o
PROEP), sua seqiiente implementagéo passou a se constituir em novo campo de

embates.

by

5.2.3 Li¢oes de como desestruturar uma escola: de “modelo exitoso” a reforma
como promessa de transformar a instituicio em “vitrine” dos novos
tempos

Vimos, nos topicos anteriores, que nos momentos iniciais do processo de
reforma a posi¢do manifestada pela Dire¢do do CEFET-PR transitou da defesa do
modelo existente para a ades3o negociada ao novo modelo. Esta conduta se fez
acompanhar de um discurso cambiante em que os matizes de omissdo — que atribuia
a decisdo sobre a reforma as instincias superiores —, de conveniéncia — que
considerava a adesdo aos principios e diretrizes da reforma o caminho Unico para a
sobrevivéncia e crescimento da instituicido — e de autoridade — que atribuia a
reforma uma caracteristica de imperativo dos novos tempos € aos reformadores o
papel de intérpretes dessa nova realidade — eram utilizados de forma complementar,
ressaltando-se o valor de um ou de outro, de acordo com o interlocutor ou a ocasiéo.
Ao lado do discurso “flexivel”, produziu-se uma prética autoritaria que ndo somente
desconheceu as posi¢des dos docentes e estudantes da institui¢do, como também
passou a exercer controle e repressdo sobre as agdes que se organizavam contra a

reforma.!’®

Dessa maneira, abandonava-se o anteriormente considerado “modelo
exitoso”, que passou a ser considerado inadequado. Aqueles que se contrapunham
as reformas eram considerados “atrasados”, “corporativos” ou simplesmente

incapazes de ter a ousadia requerida para enfrentar os novos desafios: a implantagdo

178 O ano de 1997 foi marcado pela abertura de Processo Administrativo Disciplinar e sindicancias
contra diretores da SINDOCEFET-PR e do Grémio Estudantil César Lates — GECEL (SINDOCEFET.
GECEL, 1997).
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da reforma era apresentada como promessa de transformar a instituicdo em uma
“vitrine” dos novos tempos. Nesta sintese produzida pelo Diretor Geral do CEFET-
PR em sua justificativa as mudancas, percebe-se que ao discurso triunfal, alinhava-

se a préatica experimentalista e aventureira:

Em nossa visdo, 0 momento € de ousar e de aproveitar a flexibilidade da Lei
para novos experimentos educacionais que, sem contrariar os dispositivos
legais e baseados num planejamento bem fundamentado e consistente,
permitam a oferta de uma educagdo que realmente concorra ao
desenvolvimento pleno do individuo e lhe permita integrar-se e atuar
ativamente no mundo que o cerca.'”

O tépico seguinte serd dedicado a discussdo das opg¢des assumidas pelo
CEFET-PR, frente a destacada flexibilidade da legislagdo, que levam a extingéo de
modalidades existentes e & implementagdo de novas ofertas educacionais, a partir da

qual redefine-se o perfil da instituicéo.

5.3 Discutindo 0 modelo implantado no CEFET-PR

Com relagdo aos trés niveis estabelecidos pelo Decreto n. 2.208/97 para a

“nova educacio profissional” o CEFET-PR definiu-se por:

a) priorizar a educagio profissional de nivel tecnolégico, mediante a oferta

de Cursos Superiores de Tecnologia;

b) ndo oferecer a educagdo profissional de nivel técnico, encerrando a
oferta dos cursos técnicos de nivel médio existentes e implementando

um processo de desativagdo desses cursos;

1 Mensagem do Diretor Geral & comunidade a respeito das mudangas decorrentes da nova Lei de
Diretrizes e bases da Educagdo (CEFET JORNAL, 1997).
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c) ofertar educagdo profissional de nivel basico, mediante diversos cursos
de qualificacdo profissional ou de extensdo, abertos & sociedade ou

dirigidos & empresas ou institui¢des publicas ou privadas.

Nessa perspectiva, as opgdes de oferta educacional adotadas pelo CEFET-
PR, dentre as prescritas pelas medidas reformadoras e pelas recomendag¢des

condicionantes ao acesso dos recursos do PROEP, foram as seguintes:
— Exting¢do do Programa PRO-TECNICO, em 1997;
— Extingdo da oferta de Cursos Técnicos de Nivel Médio, em 1998;
— Implanta¢do de Ensino Médio diurno, em 1998;
— Implantagio dos Cursos Superiores de Tecnologia, a partir de 1999;

— Oferta de Educagio Profissional de Nivel Basico, mediante cursos néo
formais — independente de escolaridade prévia — com os objetivos de
qualificacdo, requalificacio e reprofissionalizagio de trabalhadores,

implementados a partir de 1998;

— Incremento da oferta de Cursos Extraordinarios, abertos (publico geral) ou
fechados (dirigidos a empresa) e de prestagdo de servigos, sobretudo,
dirigidos a empresas, tais como assessorias e disponibilizagdo de

laboratérios € equipamentos.

5.3.1 A exting¢io dos Cursos Técnicos de Nivel Médio

Em decorréncia do disposto no artigo 5 do Decreto n. 2.208/97 as
institui¢des que ofereciam cursos técnicos de nivel médio passariam a oferecer a
educaciio profissional de nivel técnico com estrutura organizacional e curricular

independente do ensino médio, de acordo com as seguintes possibilidades:
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a) oferta de curso técnico, de forma concomitante ao ensino médio: os
alunos deveriam estar cursando o ensino médio na prdpria institui¢do

(concomitincia interna) ou em outra escola (concomitncia externa);

b) oferta de curso técnico seqiiencial ao ensino médio: esta modalidade,
denominada de poés-médio, exige que os ingressantes j& tenham

concluido o ensino médio.

Além disso, no processo de separagdo entre ensino técnico e ensino médio,
ap0s a extingdo dos cursos técnicos de nivel médio, existia ainda a possibilidade da
instituic@o passar a oferecer somente ensino médio. Este foi o caminho seguido pelo

CEFET-PR na implementagéo da reforma.

A decisdo de extinguir os cursos técnicos de nivel médio teve como
primeira conseqiiéncia pratica a desativagdo do PRO-TECNICO. Esse era um
programa ofertado pelo Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica do Parana a filhos
de trabalhadores de baixa renda, concluintes do ensino fundamental, matriculados
em escolas pﬁblicas.lso Visava preparar candidatos ao Exame de Selecdo aos
Cursos de Nivel Médio do CEFET-PR e era desenvolvido por professores do
CEFET-PR e nas instalagSes da institui¢do, durante 16 semanas letivas com 24
aulas semanais, nas quais eram abordados os conteiidos programaticos das provas
do Exame de Selec,::?lo.181 O objetivo era oferecer a esta clientela uma preparacé@o
especifica a0 exame e suprir possiveis deficiéncias do ensino fundamental. O PRO-

TECNICO buscava reduzir a distor¢do social atribuida & elevada concorréncia aos

180 3 PRO-TECNICO tem origem no Programa Especial de Bolsas de Estudos (PEBE 7) do MTb,
regido pelo Decreto Federal n. 75.781/75, cujo objetivo era “propiciar ensino a trabalhadores
sindicalizados [...] seus filhos e dependentes™ por meio de bolsas nio reembolséveis, custeadas por
convénios entre estabelecimentos de ensino técnico € MTb.

181 Registra-se a existéncia do PRO-TECNICO em virias Escolas Técnicas e CEFET. Para um estudo
do programa no CEFET-PR ver LIMA FILHO (1998). Para o estudo do mesmo programa no CEFET-
RJ ver CAMPELLO (1999).
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cursos técnicos de nivel médio do CEFET-PR que se supunha provocar uma
situagdo de vantagem aos candidatos oriundos de familias de média renda e da rede
privada sobre os estudantes de menor renda, egressos da rede publica de ensino
fundamental. Ainda que programas dessa natureza tenham impactos limitados, €
importante destacar, no caso em questdo, alguns beneficios. Por um lado, a
efetividade do programa, tendo como indicador o percentual de aprovagdo nos
Exames de ingresso aos Cursos Técnicos de Nivel Médio do CEFET-PR obtido por
alunos do PRO-TECNICO, apresentou valores crescentes — ainda que modestos —
para as ultimas trés ofertas do PRO-TECNICO: em 1996/2, os alunos do PRO-
TECNICO conquistaram 16% das vagas oferecidas pelo CEFET-PR para os Cursos
Técnicos de Nivel Médio, enquanto que em 1997/1 e 1997/2 esse percentual atingiu
os valores de 22% e 27%, respectivamente.182 Por outro, mesmo aqueles alunos que
ndo logravam ingressar no CEFET-PR, ¢ razoavel admitir a existéncia de possiveis
beneficios decorrentes de um semestre de educagdio publica e de qualidade

socialmente referenciada.'®?

A implantagdo da reforma da educagdo profissional ensejou a progressiva
reducdo das vagas oferecidas pelo PRO-TECNICO, conforme evidenciado no
Griéfico 2, culminando com sua extingdo no segundo semestre de 1997. De uma
forma ou de outra, mesmo com as limitagGes, a extingdo do PRO-TECNICO
significou redugfo da possibilidade de acesso de alunos de baixa renda aos cursos

do CEFET-PR.

182 Dados relativos 4 Unidade de Curitiba do CEFET-PR (LIMA FILHO, 1998).

183 Por outro lado, o PRO-TECNICO apresenta limitages e possiveis efeitos negativos: 1. O numero
limitado de vagas e o teste seletivo de acesso ao programa reproduzem nele mesmo a dualidade que
pretende atenuar; 2. A necessidade de fregiientar a escola em dois turnos (dupla jomnada escolar dos
alunos desse programa) impossibilita 0 acesso a muitos e acentua os indices de evasdo do programa; 3.
Como politica compensatéria, tem efeito limitado quanto & redugdo da exclusdo social e escolar, e
pode contribuir para manter ou agravar o sucateamento da escola publica fundamental.
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GRAFICO 2. Evolugio anual de vagas no PRO-TECNICO - CEFET-PR
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Fonte: elaboragio prépria a partir de dados da DIREN — CEFET-PR

A desativagio do PRO-TECNICO se inseria na estratégica de novo
direcionamento da institui¢do, que tinha como um dos objetivos a separag@o entre
ensino técnico e ensino médio. Isso foi feito mediante o-encerramento da oferta dos
cursos técnicos de nivel médio, seguida do inicio da oferta de ensino médio. No ano
de 1995, imediatamente anterior ao inicio da reforma em estudo, o CEFET-PR
ofereceu 3.960 vagas ao ensino de 2’ grau, na modalidade integrada de Cursos
Técnicos de Nivel Médio, em Curitiba e nas UNED, nos trés turnos e nas seguintes
habilitagdes: Alimentos, Eletromecénica, Eletronica, Eletrotécnica, Desenho

Industrial, Edifica¢gtes, Mecénica e Telecomunicagges.

A partir de entdo, acompanhando as medidas reformadoras, iniciou-se um
processo de redug@io do total de vagas anuais ofertadas, conforme mostrado no
Grafico 3. Em 1997, altimo ano da oferta da modalidade de Curso Técnico de Nivel
Meédio, foi oferecido um total de 2.772 vagas anuais, correspondendo a 70% do total

de vagas oferecido em 1995. No ano de 1998 ocorreu uma queda acentuada, quando
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foi extinta a oferta dos Cursos Técnicos de Nivel Médio e iniciada a oferta de

Ensino Médio (ndo profissionalizante) com somente 800 vagas anuais'®, o que

eqiiivale a 20% das vagas oferecidas antes de iniciar-se a reforma.

GRAFICO 3. Evoluggo de vagas anuais no ensino de 2" Grau — CEFET-PR
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Fonte: Elaboragio prépria, a partir de Relatorios da Situagdo Escolar — Anos 1994 a 2001 —
DIFIP/DIVOE — CEFET-PR.

Observagdes:

1. Os dados referentes ao ensino médio (segundo grau) de 2002 estdo baseados no Edital do
Exame de Selecdo — 2002;

2. Até o ano de 1997 o ensino de 2° grau corresponde aos Cursos Técnicos de Nivel Médio.
A partir de 1998, somente ao ensino médio néo profissionalizante.

3. Optamos por manter a denominagio de ensino de 2 grau presente nos Relatérios do
CEFET-PR.

18 Ressalte-se que, de acordo com o artigo 3° da Portaria MEC n. 646/97, o CEFET-PR poderia
oferecer a partir de 1998 “ensino médio, com matriculas independentes da educag@o profissional”, até
o maximo de 50% das vagas oferecidas ao ensino técnico em 1997. Assim, mesmo no rigor da Lei,
poder-se-ia ter oferecido até 1386 vagas, ao invés das 800 oferecidas.
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No entanto, observa-se que mesmo apés a extingdo da opgdo Integrada
mantem-se a tendéncia de progressiva reducio anual das vagas ofertadas ao “novo”
ensino médio separado da educagdo profissional. Para o ingresso no ano de 2002
foram oferecidas 645 vagas, o que corresponde a somente 16% do total de vagas

oferecido em 1995.

Atente-se ao fato de que um dos objetivos do PROEP ¢ a extingdo da oferta
de ensino médio nas institui¢cdes federais de educacdo profissional € que a
velocidade com que ela se realiza € critério para a conquista de recursos. Por essa
Gtica, € possivel inferir que esta condicionalidade foi assumida pelo CEFET-PR
com vistas a receber recursos financeiros € que, mantidas tais perspectivas, ha

tendéncia de decréscimo de vagas do ensino médio na instituicéo.

No que se refere aos propoésitos dessa reforma, nossa analise evidencia que
sua implementag¢@o no CEFET-PR apresenta um resultado com dupla face. Por um
lado, realizou-se um dos objetivos da reforma, qual seja a separagdo do ensino
profissional e ensino médio, havendo tendéncia manifesta de redugdo progressiva
desse altimo. Por outro, foi negada uma de suas promessas, a de ampliagdo da oferta
de educagio profissional pois a referida separagé@o e progressiva extingdo do ensino
de nivel médio veio acompanhada da extingdo pontual e total da educacgdo
profissional de nivel técnico. Em conseqiiéncia, isso contribui para a ocorréncia de
dois aspectos: a) a elitizagdo da instituicdo; b) o fortalecimento da educagdo

privada.

A elitizagdo foi criticada pelo MEC como uma das “distor¢des” do modelo
vigente nas escolas técnicas federais e CEFET, razdo pela qual devia ser
reformado.'®® Contudo, destacamos dois aspectos que, contraditoriamente, podem
contribuir para fortalecer tal elitizacdo no “novo” ensino médio ofertado pelo
CEFET-PR:

\

135 O Ministro da Educagio, Paulo Renato Souza, referia-se a0 “processo seletivo extremamente
competitivo” para ingresso nas escolas técnicas ¢ CEFET, motivando a aprovagéo de alunos que “em
sua maioria, pertencem ao segmento da classe média” e, com isso, gerando “privilégio, desperdicio de
recursos publicos e discriminagdo social”. Observava, entdo, que “para corrigir essas distorgdes €
essencial promover a separagdo formal do ensino técnico do ensino regular de segundo grau”
(BRASIL, 1997b, p. 1). '
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— enquanto os anteriores Cursos Técnicos de Nivel Médio eram oferecidos
pela manh3, tarde e noite, a oferta do “novo” ensino médio da-se somente
no turno diurno, o que pode contribuir para dificultar a freqii€ncia de

trabalhadores adultos € jovens ja ingressos no mercado de trabalho;

— aredugdo do total de vagas oferecidas pela instituicdo, o que, aliado ao
crescimento da demanda por ensino médio publico e de qualidade, tem

contribuido para tornar mais competitivo o processo seletivo.

Com relagio ao primeiro ponto, ressaltamos a necessidade de pesquisas
com vistas a confirmar tais inferéncias. Quanto ao segundo, este pode ser
confirmado pela analise da concorréncia anual ao ensino médio no CEFET-PR,

conforme mostrado no Gréafico 4.

GRAFICO 4. Concorréncia anual ao ensino médio — CEFET-PR — Curitiba

25
20
156
10

5

0

1994 | 1995 | 1997 | 1998 | 1999
gmmcand /vaga | 6.65 | 6.32 | 6.64 | 7.75 |19.63 |21.24 |23.67

Fonte: Elaboragio propria, a partir de Relatérios da Situagdo Escolar —
Anos 1994 a 2000 — DIFIP/DIVOE — CEFET-PR.

Observagdes:
1. Dados referentes a Unidade de Curitiba do CEFET-PR

2. Até o ano de 1997 os dados séo referentes ao Exame de Selegdo aos Cursos Técnicos
de Nivel Médio. A partir de 1998, a0 ensino médio ndo profissionalizante.
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No que tange ao fortalecimento da educagdo privada, destacamos que a
extingdo da oferta de Cursos Técnicos de Nivel Médio pelo CEFET-PR ensejou a
criagdo de varios cursos de “ensino médio + educagdo profissional” ou cursos
técnicos pos-médios em instituigdes privadas de Curitiba que, conforme propaganda
veiculada pelas proprias institui¢des, passavam a oferecer cursos com estrutura €

habilitagdes semelhantes as oferecidas pelo CEFET-PR até 1997. 1%

Pode-se argumentar que estes aspectos, referentes a elitizagdo e a
privatizagdo seriam decorrentes da prioridade conferida pelo CEFET-PR a educagédo
profissional de nivel tecnblég_ico (cursos superiores de tecnologia) na
implementagdo da reforma, tema que serd analisado no topico seguinte. No entanto,
tal argumento € relativizado na medida em que ao atentarmos para outras
institui¢des congéneres que, diferentemente do CEFET-PR, deram prioridade as
alternativas de educag@o profissional de nivel técnico, verificamos a ocorréncia de
efeitos diversificados da reforma que também podem contribuir para agravar o

processo de privatizacdo e elitiza¢do dessas institui¢des.

Os CEFET de Minas Gerais € Rio de Janeiro, de modo diverso ao CEFET-
PR, implantaram a educag@o profissional de nivel técnico, adotando as modalidades
seqiienciais (cursos pos-médios) e de concomitincia (interna e externa). No
CEFET-RJ, os cursos técnicos foram separados do ensino médio, para os alunos que
ingressaram a partir de 1998. A instituigio passou a oferecer 50% das vagas para
estes cursos por meio de concomiténcia interna, ou seja, alunos que cursam o ensino
médio € o ensino técnico no proprio CEFET-RJ, porém com matriculas
independentes. A outra metade das vagas passou a ser oferecida pelo sistema de
concomitincia externa, isto €, os alunos freqiientam o curso técnico do CEFET,
porém o ensino médio em outra escola. Segundo avaliacdo de professores da

instituicdo, a concomitincia tem implicado uma jornada escolar didria média de 11

18 Ressalte-se a recente instalagfio na regiio metropolitana de Curitiba de uma Unidade da Escola
Técnica Tupy, tradicional escola técnica de Joinville — SC, destinada a formagdo de méo-de-obra de
nivel intermedidrio para o parque industrial automotivo, para o que estabeleceu convénio com a
Renault do Brasil S.A. para sua instalagdo em Sdo José dos Pinhais.
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horas, para os alunos do sistema de concomitancia interna, chegando a 13 horas,
para aqueles de concomiténcia externa, com efeitos extremamente perversos para os
jovens e prejudiciais para os estudos (ADCEFET-RJ, 2001). Por sua vez, a
alternativa seqiiencial, ou seja fazer primeiro o ensino médio em trés anos, € depois
o ensino técnico em dois, eleva para cinco anos o tempo necessario & obtengdo da
habilitag:ﬁd profissional. Assim, as trés alternativas, concomitancia interna e externa,
ou curso seqiiencial, na medida em que exigem dupla jornada escolar ou retardam a
habilitagdo para entrada no mercado de trabalho dificultam o acesso e permanéncia
nos cursos técnicos do CEFET-RJ para os alunos originérios de escolas publicas de
ensino fundamental e pertencentes a segmentos mais pobres da populagdo
(CAMPELLO, 1999).

O CEFET-MG, por sua vez, reduziu as 1200 vagas oferecidas aos cursos
técnicos de nivel médio em 1996 para apenas 160 vagas de ensino médio em 1999.
A institui¢do adotou énfase na concomitincia externa, o que além de precarizar a
formagdo profissional — em razéio da dificuldade de articulagdo dos saberes dos
nucleos cientificos, tecnolégicos e sdcio-histdricos — , provocou uma evaséo escolar
sem precedentes na histéria da institui¢do, da ordem de 25% em média nos cursos
técnicos, havendo casos de cursos que registraram a alarmante marca de 50% de
evasdo. Esse indice € atribuivel, em parte, as dificuldades de realizagdo dos dois
cursos em concomitincia, motivando o aluno a “optar” pela conclusdo do ensino.
médio, j4 que esta é uma condicio para obter a habilitacdo profissional
(SINDCEFET-MG / SINDOCEFET-PR, 1999).

5.3.2 Os Cursos Superiores de Tecnologia

A educagio profissional de nivel tecnoldgico foi a prioridade adotada pelo
CEFET-PR na implantacio da reforma da educagdo profissional em estudo,
mediante a oferta, a partir de 1999, de Cursos Superiores de Tecnologia. Todavia, €

importante salientar que os Cursos Superiores de Tecnologia ndo constituem
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exatamente uma novidade na histéria educacional brasileira. No caso particular dos
CEFET, a formagéo de nivel superior em cursos de curta-duracdo, de engenharia de

operagdo ou de tecnologia, esté ligada & prépria génese dessas institui¢oes.

No Capitulo 3, quando analisamos a origem dos CEFET, ficou evidenciado
que a mesma estava relacionada as diretrizes estabelecidas pela Reforma
Universitaria determinada pela Lei n. 5.540/68, no que diz respeito a intengéo de
constituir caminhos alternativos a universidade. Localizamos ai a oferta dos cursos
superiores de curta-duragdo, cursos dotados de maior flexibilidade curricular, mais
praticos, mais rapidos, mais préximos aos setores empresariais € com ofertas
adaptaveis, enfim, as demandas do desenvolvimento (BASTOS, 1991). Analisamos,
em particular, a experiéncia dos Cursos de Engenharia de Operagdo, nas Escolas
Técnicas Federais do Parani, Minas Gerais € Rio de Janeiro. Na ETFPR foram
oferecidas vagas para esse curso entre 1974 e 1977, quando foi extinto. Em 1978 a
ETFPR foi transformada em CEFET-PR e passou a oferecer o Curso de Engenharia
Industrial, de graduagdo plena. Uma segunda experiéncia com cursos de curta
duragdo foi empreendida pelo CEFET-PR, com o Curso de Tecnologia em

Construgdo Civil, iniciado em 1982 e encerrado em 1995.

A reforma atual enseja a retomada dos cursos superiores de tecnologia,
acompanhada, como na ocasiio anterior, de uma critica a0 modelo universitario
tradicional. Guardadas as diferengas entre as propostas € os contextos histoéricos em
que se apresentaram, podemos identificar uma razoavel similitude entre os antigos
cursos de engenharia de operagdo ¢ de formagdo de tecndlogos € a atual proposta de
cursos superiores de tecnologia. Na primeira ocasifio, na década de 70, apresentava-se
como justificativa a politica desenvolvimentista e a necessidade de racionalizacdo do
processo educacional, de modo a possibilitar uma acelerada formagdo de quadros
técnicos. Na versdo atual, a adequac@io da educagdo profissional &s demandas da
economia capitalista no contexto da globalizacdo, ¢ apresentada como elemento
justificador das reformas em geral, e, dentre elas, as reformas educativas (LIMA
FILHO, 1999). '
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Atualmente, os CEFET e as Escolas Técnicas Federais em vias de
transforma¢do para CEFET estdo sendo orientados a retomar a oferta dos cursos
superiores de tecnologia em modalidades variadas, agora sob a denominacéo de
educacdo profissional de nivel tecnoloégico. Conforme CUNHA (1997), essas
instituigdes estariam passando por mais um dos movimentos de “experimentalismo
pedagdgicos e das agdes do tipo “zig-zag” que t€m caracterizado a politica brasiteira

de educagcio profissional.

A experiéncia do CEFET-PR com o ensino superior nos altimos 25 anos ¢
representada esquematicamente pela Figura 2. A cada um desses momentos alternos
de criagdo e extingdo correspondem inflexdes nas conjunturas sociais, projetos
nacionais e internacionais, enfim, expressam tensOes nas relagdes sociais. As
alternancias ndo supdem retornos as situagdes ou momentos anteriores, uma vez que a
dindmica social ndo € reproduzivel, sendo como farsa (MARX, 1977). Assim, o
retrocesso que transparece a cada movimento é apenas aparente, uma vezZ que a
realidade analisada em seu conjunto denota a inteng&o forte e persistente de constituir

um modelo alternativo de ensino superior.

FIGURA 2. O zig-zag do ensino superior no CEFET-PR
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Fonte: elaboragio propria.
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A Figura 2 evidencia que no ultimo quarto do século XX, o CEFET-PR

e - ——

ocorreu em 1974 com a implantagdo do Curso de Engenharia de Operagio,

4

concebido como um curso de menor durac;a]o,18 curriculo menos denso, mais

especifico e aplicado, com foco na execugdo e geréncia da produgéo. Este curso foi
extinto em 1977 ¢ em seu lugar a instituicdo passou a oferecer o Curso de
Engenharia Industrial, com duragio plena. Uma segunda tentativa — de menor
envergadura — ocorreu a partir de 1981, com a cria¢éo do curso de Tecnologia em
Construgdo Civil, que perdurou até 1995, quando foi convertido em Engenharia da

Produgdo Civil.'®8

GRAFICO 5. Matriculas anuais em Engenharia de Operagdo
e Tecnologia de Construgéo Civil - CEFET-PR
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Fonte: elaboragdo propria, com base em CEFET-PR, 1995.

187 O Curso de Engenharia de Operagdo tinha duragfo de trés anos, enquanto que a graduag@o plena em
Engenharia dura 5 anos.

18 O processo que levou a criagio dos Cursos de Engenharia de Operagfio e de Tecnologia nos
CEFET, bem como as determinag3es que levaram a sua exting3o foi discutido no Capitulo 3.
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O Griéfico 5 retrata evblugéo das duas experiéncias relatadas no tocante a
matriculas anuais. Observa-se que a primeira se caracterizou por um movimento
brusco de elevagio das matriculas — inserido no “boom” expansivo do anos de 1970
— que atinge o cume em 1978, com 958 matriculados, ao qual se segue o periodo de
desativagdo, com rapido decréscimo. A segunda foi uma tentativa mais modesta e
crescimento moderado inicial, até o maximo de 148 matriculas em 1984, estas

decaem para a média de um centenar, mantida até a desativacéo do curso em 1995.

Os “novos” Cursos Superiores de Tecnologia, criados em 1999 no CEFET-
PR no contexto de implantagio da presente reforma educacional, representam,

portanto, a terceira tentativa da instituigdo com cursos dessa natureza.

Seja como “experimentalismo pedagdgico” que reflete a politica dominante
em determinado periodo, seja como manifestacdo de projetos nacionais em disputa e
de seu modo de inser¢do internacional, o que expressa as relagdes de produgdo
dominantes em determinado momento histérico, convém assinalar que a Reforma da
Educacdo Profissional no Brasil ocorre em um contexto mundial de reformas
educativas. Ante tantos experimentalismos e aventuras pedagdgicas que também
representam projetos politicos e ideoldgicos, constatamos que os CEFET e Escolas
Técnicas foram instituicOes que constituiram, ao longo das ultimas trés décadas, uma
espécie de palco onde se encena em “avant premiér” a constru¢do de um modelo de
ensino superior ndo universitario e com forte vinculagéo a estrutura empresarial. Uma
alternativa de custo reduzido em rela¢do ao modelo universitario, dotada de maior
flexibilidade e adaptabilidade as flutuagdes do mercado, em conformidade com
orientagdes dos organismos internacionais (BANCO MUNDIAL, 1995; CEPAL,
1995; BID, 2000).

Com relagéo a prioridade adotada pelo CEFET-PR, a implantag¢&o dos Cursos
Superiores de Tecnologia, € possivel admitir que — aliada as orientagles externas e as

imposi¢coes legais e prescricdes do MEC para acesso aos recursos financeiros — a
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influéncia dos setores empresariais exerceu papel importante no complexo jogo de

mediagGes que vieram a condicionar o processo de implementa¢io da reforma. 189

Analisando a histéria recente do CEFET-PR, podemos constatar a ocorréncia
de uma prética de relacGes entre este Centro € 0 mundo empresarial, em estagio mais
avancado do que em outras instituicdes educacionais similares. Por exemplo, a
existéncia e atuacio de uma Diretoria de Rela¢gdes Empresariais no CEFET-PR, desde
a década de 80, ja iniciara ali a materializacdo do que viria a ser um dos objetivos
norteadores da reforma atual, isto €, o vinculo estreito instituigdo — empresa. O
depoimento de um ex-Diretor Geral da institui¢do, nos periodos de 1984 a 1988 e

1992 a 1996 é esclarecedor:

Com o crescimento e a constante busca de adaptagdo as necessidades do
mercado, o CEFET-PR conseguiu permear mais pela sociedade, trazendo,
conseqiientemente, o empreséario para dentro da instituicdo. Essa parceria
com o setor produtivo fez de nossa institui¢io uma das pioneiras na interagdo
escola — empresa no Brasil (CEFET-PR, 1999c¢, p. 10).

Dessa forma, a aproximac¢io com os setores empresariais ficard evidenciada
tanto nas modalidades dos cursos de tecnologia oferecidos, quanto nas prioridades
relativas aos cursos extraordindrios, contratos de parcerias € convénios firmados pela
instituicdo. Paralelamente & adequagdo da oferta educacional, a prdpria estrutura
administrativa e pedagogica da instituigdo foi sendo redefinida e moldada, revelando
tendéncia a assimilacio de modelo inspirado na organizagéio € gestdo empresarial.
Assim, no inicio de 2000 a institui¢do passou por um processo de reestruturagio,
implantando-se novo organograma e novas atribui¢des. Cada uma das seis unidades do
CEFET-PR - Curitiba e unidades descentralizadas — passou a ser administrada por trés
Geréncias: Geréncia de Orcamento e Gestdo, Geréncia de Ensino e Pesquisa e
Geréncia de Relagdes Empresariais. A substituicdo dos anteriores departamentos pelas

novas geréncias, mais que uma troca de denominagdo, denota a progressiva

189 A influéncia desses diversos fatores é abordada na Dissertagio de Mestrado de VITORETTE
(2001), que analisou o processo de implantagdo dos novos cursos superiores de tecnologia do CEFET-
PR mediante a utilizacio de metodologia de pesquisa qualitativa de natureza interpretativa.
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transformacio da institui¢do educacional em empresa de formagéo. Nesse sentido, este
trecho de Oficio Circular dirigido pelo Diretor da Unidade de Curitiba aos professores
do CEFET-PR, € esclarecedor quanto aos objetivos do processo de reestruturagéo

administrativa:

Esta nova filosofia de trabalho visa promover a redugdo de interfaces,
propiciando uma methoria do fluxo de comunicagdo entre o corpo docente e
as geréncias de areas, uma adequagdo a nova proposta de gerenciamento de
recursos humanos, a redugdo das areas de sombreamento de atribui¢des e
responsabilidades e o alinhamento do CEFET-PR aos objetivos e metas de
avaliagdo do MEC, em particular, as condi¢bes de ofertas dos cursos
(CEFET-PR, 2000b).

A linguagem e, sobretudo, os objetivos empresariais que passaram a nortear
as agoes da institui¢do se revelam também no Planejamento estratégico do CEFET-
PR, estabelecido em 2001 pela Direcéio Geral da institui¢do. Esse documento define a
“missdo, visdo, valores e objetivos” do CEFET-PR, contemplando, entre outros, o de
“estabelecer um plano de marketing institucional” e o de “criar e comercializar

produtos com a marca CEFET-PR” (CEFET-PR, 2001).

Ao lado da gestdo empresarial, a tradicional filiagéo das dire¢des do CEFET-
PR as autoridades ministeriais tem favorecido a velocidade de implantacdo das
mudangas e¢ a adequacdo de seu contetido ao ritmo e dire¢io preconizados pela
reforma. Em decorréncia, o CEFET-PR tem sido apontado pelo MEC como “modelo”,
incentivando a visita de delega¢des de professores e assessores de outras institui¢es

com vistas a conhecer e adotar, no possivel, as experiéncias ali desenvolvidas.

A andlise das relagdes entre MEC e Direcdo superior do CEFET-PR ¢
relevante porque evidencia aproximagdes e discordancias, mediadas por negociagdes
de interesses. Vimos, por exemplo, que a adesdo negociada das dire¢Ges do CEFET-
PR foi ponto importante para que o MEC lograsse a implantagdo da reforma. No
entanto, este processo ndo esta isento de conflitos internos. Nesse sentido, o discurso
oficial da dire¢do do CEFET-PR, a partir de 1998, apontava comd prioritaria a

transformacdo da instituicdo em “universidade tecnolégica”, como corolario do
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redirecionamento da institui¢do, que abandonava o ensino técnico de nivel médio e
passava a dedicar-se primordialmente ao ensino tecnologico. Essa argumentacdo
cumpria duas finalidades: a construgdo do consenso interno € a defesa da instituigdo

frente as medidas reformadoras que limitavam sua autonomia.

Com relagdo a primeira finalidade, buscava-se a aceitagdo, apoio e defesa das
medidas reformadoras e para tanto o prometido alcance do status de universidade era
apresentado como desafio da inovagdo e empreendedorismo € também como
justificativa para o abandono da instituicio ao ensino técnico de nivel médio,
experiéncia que lhe deu reconhecimento social. No entanto, ainda que os termos
“universidade” e “ensino universitirio” ndo fossem adequados & concepgdo do MEC
para a educagio profissional de nivel tecnolégico,' a Diregdo do CEFET-PR deixava
claro que sua proposta de “universidade tecnoldgica” era perfeitamente compativel ao

modelo de ensino superior recomendado:

A transformagdo do Centro Federal de Educagdo Tecnologica em
Universidade Federal Tecnoldgica n3o deverd constituir-se em mero ato
formal e administrativo, mas num novo desafio de inovagéo e renovagédo do
espirito empreendedor da instituigio que buscard novos caminhos para
melhor inserir-se no contexto de sua sociedade, como um centro de ensino,
pesquisa e extensio em melhores condigdes de gerar e difundir tecnologias,
propondo ndo simplesmente a transformagio em mais uma institui¢do federal
de nivel superior, porém um modelo inovador e diferenciado de universidade
no cendrio das instituicdes brasileiras de ensino. (CEFET-PR, 1998, p. 2).

No tocante & segunda finalidade, apesar do “reconhecimento” do MEC quanto
ao carater modelar do CEFET-PR e da adequacgdo do ritmo de implantagido das
diretrizes recomendadas, pode-se perceber uma certa preocupagio e temor das
diregcdes locais diante dos rumos e limites que determinadas disposicdes legais
poderiam impor & institui¢do, como por exemplo, em relacdo a sua autonomia. Isso
fica evidenciado claramente na fala do Diretor Geral, em semindrio interno promovido
pela SINDOCEFET-PR, em setembro de 1998, para a discussdo da proposta de

universidade tecnoldgica:

19 Como critica e alternativa ao modelo de universidade existente € assimilando as orientagdes dos
organismos internacionais, 0 MEC propunha prioridade para o ensino técnico pés-médio (BANCO
MUNDIAL, 1995; CEPAL, 1995; MEC, 1996) ou “ensino superior técnico nZo universitario”
(BID, 2000).
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[...] outro ponto importante que motivou esta transformagdo ¢ a nossa
identidade enquanto instituicdo. Somos considerados pela Lei 6545 como
uma institui¢io de ensino superior (IFES). Logo, somos ligados a Secretaria
de Ensino Superior do MEC, e nosso relacionamento se d4 com este 6rgéo.
Mas existe um outro processo paralelo, o da cefetizagdo, em nivel nacional,
que corre de forma paralela, que nos deixa numa encruzilhada quanto ao
nosso futuro. A saida para este dilema seria a transformagido do CEFET em
universidade (SINDOCEFET-PR, 1998b, p.2, sem grifos no original).

Pelo carater explicito da fala, parece-nos que tal encruzilhada impactou
fortemente as dire¢Ges locais, que se voltaram para a transformagéio do CEFET-PR em
universidade tecnolégica especializada na oferta de cursos superiores de tecnologia de
curta duragio, como saida para o dilema, isto €, como medida preventiva e prética de
manuten¢do de um poder ameagado. Foi com essa perspectiva € no processo de

91

reestruturacdo da instituicio que o Conselho Diretor aprovou1 e encaminhou ao

MEC e ao Conselho Nacional de Educagdo, em dezembro de 1998, o Projeto de

transformagdo do CEFET-PR em universidade tecnologica.'*

Os Cursos Superiores de Tecnologia do CEFET-PR possuem uma carga
horéria total de 3000 horas-aula, tm duragio de seis a oito semestres letivos €
estrutura curricular formada por dois ciclos distintos e verticalizados. O primeiro,
denominado ciclo profissional geral, corresponde a trés semestres letivos com 1200
horas-aula e estigio supervisionado de no minimo 400 horas-aula. Sua conclusdo
dar4 direito ao diploma de Curso Superior de Formagio Especiﬁca, isto é, curso

seqiiencial por campo de saber especifico.'”

91 Ver os documentos Universidade Tecnoldgica Federal do Parand — Projeto, Aspectos gerais dos
novos cursos superiores de tecnologia do CEFET-PR e Organizagdo diddtico-pedagégica dos cursos
superiores de tecnologia do CEFET-PR, aprovados pelo Conselho Diretor do CEFET-PR entre
novembro de 1998 e margo de 1999.

192 Este projeto esti amparado no paragrafo tnico do artigo 52 da LDBEN, o qual faculta a criagdo de
universidades especializadas por campo de saber, admitindo, desta forma, a constituicdo de uma
modalidade especifica de institui¢io universitaria.

1% Os cursos seqiienciais por campo de saber estdo previstos no artigo 44 da LDBEN e
regulamentados conforme o Parecer n. CES 968/98, de 17.12.98, e a Resolugéo n. CES 01/99, de
27.01.99, do Conselho Nacional de Educagio. O enquadramento do primeiro ciclo dos cursos
superiores de tecnologia do CEFET-PR como curso seqiiencial foi aprovado pelo Conselho Diretor da
institui¢do em novembro de 1999 (CEFET-PR, 1999b).
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Concluido o primeiro ciclo, caso deseje prosseguir os estudos, o aluno
devera se submeter a um processo de selegdo especifica, conforme critérios que
mencionaremos a seguir. Aprovado, sera admitido no segundo ciclo, denominado
ciclo modal, compreendendo trés semestres letivos com 1200 horas-aula € mais um
periodo em que realizard unicamente o Trabalho de Diplomacéo, correspondente a
200 horas-aula. Ao concluir as disciplinas e obter aproveitamento no Trabalho de
Diplomag#o, o estudante fard juz ao diploma de Graduado em Tecnologia ou
Tecnodlogo, na area de estudos e no 4mbito da modalidade cursada (CEFET-PR,
1999a).

Dessa maneira, ao prever uma saida intermedidria € um processo seletivo
interno, a estrutura dos cursos superiores de tecnologia do CEFET-PR toma a forma
de um funil, conforme representado esquematicamente pela Figura 3. O caréter
impositivo e redutor dessa estrutura ficara evidenciado com a andlise da oferta € dos

critérios de selecdo adotados no referido processo seletivo.

FIGURA 3. Estrutura dos Cursos Superiores de Tecnologia do CEFET-PR

Exame interno de
~—— acesso a0 2 Ciclo

. 2" Ciclo: Modal-

[ _ »Tec-nolé*go'::

7

Diplomade
- Curso:Seqiiencial

Fonte: elaborac¢io propria com base em CEFET-PR, 1999b.
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Com efeito, a partir do primeiro semestre de 1999 iniciaram-se nas diversas
unidades descentralizadas e departamentos do CEFET-PR os novos cursos
superiores de tecnologia em 23 habilitagdes distintas, j4 nos moldes definidos pelo
Decreto 2208/97. O Quadro 12 apresenta as areas, modalidades e quantidades de
vagas oferecidas aos cursos superiores de tecnologia do CEFET-PR, conforme o
Edital n. 16/98 — CAFCV/CEFET-PR de inscrigbes ao Exame Vestibular para

“ingresso no primeiro semestre de 1999.

QUADRO 12. Cursos Superiores de Tecnologia — CEFET-PR — 1” semestre/1999

1 CICLO 2 CICLO
Area Vagas Modalidade Vagas
A Comunicagdes

Eletronica 240 Automac;ﬁg de Processos Industriais 120
Automag&o em Acionamentos

Eletrotécnica 240 Industriais 120
Gestdo Comercial
Concreto

Construgédo Civil 240 Materiais de Construgéo 140
Geréncia de Obras
Controle e Aproveitamento de
Residuos

Quimica Ambiental 200 Meio Urbano 130
Residuos Industriais

(e Teleinformatica

Informitica 60 Sistemas de Informagéo 35

Moveis 40 Projeto de Méveis 20

Artes Graficas 40 Projeto Grafico 20
Industr. de Grios, Cereais € Amidos

Alimentos 240 Industrializagdo de Carnes 140
Industrializagdo de Laticinios
Manutencéo

. Processos de Fabricagio

Mecéanica 320 Gestio da Monufatora 160
Mecatronica

Eletromecanica 160 1(\)4;;; ?éﬁgomlﬁiﬁio Industrial 110

TOTAL DE VAGAS 1.780 - 995

Fonte: Elaboragédo propria, com base em Edital n. 16/98 — CAFCV — CEFET-PR.
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O edital para o exame vestibular de 1998 (ingresso em 1999) ofertava um
total de 1780 vagas para o primeiro ciclo e ja estabelecia apenas 995 vagas para o
segundo. Ou seja, anunciava-se que 44% dos alunos estavam previamente excluidos
da possibilidade de conclus@o plena do curso. Em vérias modalidades, a exclusdo
definida a priori atingia o consideravel indice de 67%, como por exemplo o Curso
de Tecnologia em Eletrotécriica, na modalidade Automag@o em Acionamentos
Industriais, da UNED de Cornélio Procdpio, para o qual foram oferecidas 120 vagas
ao primeiro ciclo e somente 40 ao segundo. O mesmo edital estabelecia os critérios

de selecgdo para o segundo ciclo:

Poderio concorrer as vagas do 2’ ciclo os alunos que tiverem concluido, com
&xito, as disciplinas do 1 ciclo, incluido ou nio o Estagio. Na selegéo para o
2 ciclo, o aluno devera optar por uma das Modalidades ofertadas no sistema
CEFET-PR, dentro da mesma area de conhec1mento em que concluiu o 1
ciclo. Os candidatos serdio classificados para o 2 ciclo respeitando-se a
ordem decrescente dos escores obtidos em: i. prova de conhecimentos
especificos na drea; ii. pontuagdo do coeﬁclente de rendimento nos trés
periodos (semestres) do 1" ciclo. No caso de empate nos itens acima
descritos, dar-se-4 prioridade ao candidato que: i. tenha realizado estagio no
1" ciclo; ii. seja mais idoso (CEFET-PR, 1998).

Estabelece-se dessa maneira uma dindmica de concorréncia interna. O
carater excludente da estrutura organizacional desses cursos, bem como dos
critérios da selecdo interna para admissdio ao seu ciclo final, contribuem para a
ocorréncia de um processo de segmentagdo embutido no processo de diversificagdo
do ensino superior. A diversificag@o € caracterizada pela oferta de tipos diferentes
de ensino superior, como o ndo universitario ou educagdo profissional de nivel
tecnologico. Nesta modalidade, ocorre uma segmentagdo interna porque muitos
alunos — em certos casos, a maioria — sairdo até a primeira metade do curso.
Portanto, de acordo com as orientagdes do MEC e dos organismos mundiais, a
légica que orienta tais critérios € a da competicéo, na qual vencedor e perdedor se
fazem em decorréncia da decisdo, esforco e mérito individual: uma vez propiciada a

diversidade de oferta educacional, cada um faz suas escolhas em conformidade com
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sua “capacidade de estudar” (BID, 2000b; 2001), a qual € suposta como atributo
natural pessoal e, portanto, se esgota mais cedo para uns que para outros. Por certo,
de acordo com a mesma ldgica, tais escolhas estdo reguladas por “critérios justos e
validos” (BANCO MUNDIAL, 1995) que tratam de conferir prémios e prescrever

puni¢des aos competidores.

Parece-nos que a aplicag@o da reforma — além da racionalidade financeira —
apresenta aqui sua face mais dura. No caso, o conceito de “educagdo para a
competitividade™, é aplicado ao préprio cotidiano da sala de aula. De uma relagao
de confianga e companheirismo, desejavel no ambiente educativo, caminha-se para
uma relagdo de disputas. Instaura-se assim a ldégica do individualismo: a

meritocracia € o critério para a progressdo, a competi¢édo, o seu veiculo.

Para além da critica & concep¢do elitista e excludente do modelo
organizacional dos cursos de tecnologia do CEFET-PR, problemas se evidenciaram,
no cotidiano escolar, relacionados a4 complexidade decorrente da formatagéo
curricular adotada. Com efeito, ao estabelecer um modelo com duas saidas (técnico
e tecndlogo), ensejando a flexibilidade, os reformadores parecem ter caido em uma
armadilha, fruto do aventureirismo e das resolugdes apressadas e insuficientemente
refletidas com os sujeitos dos processos pedagégicos. De fato, a jd escassa carga

horaria decdrrente da natureza de curta duragdo destes cursos coloca os docentes €
discentes sob forte dilema e tensdo: uma vez que sempre havera aqueles que serdo
excluidos do processo educativo em sua metade, visto o critério de exclusdo
definido a pfz’ori, e dada a necessaria base cientifico-tecnologica que deve ter um
curso superior em tecnologia, o que fazer nos trés primeiros semestres do curso?
Realizar esta base e fechar os olhos para aqueles que forgosamente sairdo na metade
com o diploma de técnicos? Mas, se técnicos, precisamente em que especialidade,
se € que serd possivel realizar alguma em tdo escasso periodo? E, assim, que
identidade profissional e possibilidades estes "semi-profissionais” teriam em um
mercado de trabalho altamente competitivo? Por outro lado, se a opgdo for a de

oferecer uma especialidade, ainda que minima, a estes que sio empurrados ao
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mercado de trabalho na metade do processo, o curso néo estaria incorrendo no risco
de sacrificar a desejavel e necesséria base cientifica ao tecnélogo, de modo a lhe
garantir a tdo valorada autonomia e adaptabilidade em um contexto tecnolégico

radicalmente cambiante?

Observamos, entdo, claros limites & flexibilidade curricular e organizacional
propostas. A concep¢do da relag@io entre educagdo e sociedade que permeia o
modelo de “universidade tecnoldgica” e dos cursos superiores de tecnologia em
implanta¢do no CEFET-PR opera mediante uma dupla redugéo conceitual: primeiro,
reduz-se a sociedade a um segmento, o setor empresarial; segundo, a educag@o €
reduzida a4 dimensfo instrumental — de pratica de transmissdo de conhecimentos

limitados aos requerimentos imediatos do mercado de trabalho.

Em sintese: o modelo proposto tem por objetivo constituir uma institui¢do
de ensino superior singular e especializada, marcadamente tecnolégica, mediante
pesquisa aplicada e oferta educacional dirigida a nichos produtivos e com duragéo
compativel com os ciclos tecnologicos (CEFET-PR, 1998b); a institui¢do atuara em
colaboragdo estreita com o segmento empresarial e industrial, estabelecendo, para
tanto, parcerias e comercializa¢@o de produtos e servigos (CEFET-PR, 1998a); seus
cursos, por fim, serdo dotados de organizagdo curricular flexivel € modular com
foco na empregabilidade, e orientagdo para o empreendedorismo pela valorizagdo
das “competéncias de relacionamento, gerenciais e técnicas” e “postura pessoal pro-
ativa’”, promovendo uma “formacgio gerencial que permite ‘fazer acontecer’ (id.,
ibid., p. 11).194 A identificagdo dessas caracteristicas nos leva a concluir que a
universidade tecnoldgica proposta estd informada por uma concepg¢do
epistemologica centrada no positivismo, na pratica pedagégica instrumental, enfim,

na visdo funcionalista e pragmatica do processo de construgéio do conhecimento.

19 A concepgiio dos cursos superiores de tecnologia do CEFET-PR ¢ discutida na Dissertagdo de
Mestrado de QUEIROZ (2001), que analisa o caso do Curso de Tecnologia em Radiologia, concluindo
que o0 mesmo é dotado de uma racionalidade técnica e instrumental.
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Apoés a descrigdo e andlise das caracteristicas e objetivos da identidade
institucional buscada pelo CEFET-PR, vejamos os caminhos percorridos para a

implementagédo da mesma.

No que se refere ao projeto de transformacgfo, em trdmite no MEC e no
CNE desde o final de 1998, o CEFET-PR néo obteve, até¢ 2001, resposta oficial.'”
Contudo, isso ndo impediu a oferta e implementagdo dos cursos superiores de
tecnologia, de acordo com a concepgdio presente nos documentos analisados.
Efetivamente, a evolucdo da oferta de vagas para estes cursos, ministrados pelo

CEFET-PR a partir de 1999 é mostrada pelo Grafico 6.'%°

GRAFICO 6. Evolugio anual das vagas aos Cursos Superiores de Tecnologia —
CEFET -PR
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Fonte: elaboragio propria, com base em Relatdrios de Situag@o Escolar de 1999 a 2001.

195 No entanto, referindo-se 4 questio, em 26.07.2001, por ocasifo de solenidade de inauguragzio da
ampliagdo da Unidade Descentralizada do CEFET-PR de Pato Branco, financiada com recursos do
PROEP, o Ministro da Educagio, Paulo Renato Souza, apds tecer elogios & instituigio — “O CEFET

" do Parana é o melhor do Brasil; quero o CEFET como lider da educagio profissional. O CEFET
sempre foi nosso exemplo e é por isso que estamos investindo” acrescentou que ndo concordava com
a possibilidade de transformar a instituigdo em universidade tecnolégica, pois, segundo ele “a agdo
desvalorizaria o Ensino Técnico” (CEFET-PR, 2001).

196 () total anual se refere is vagas oferecidas para o primeiro ciclo dos cursos. Conforme j4 discutimos
anteriormente este total é significativamente menor — da ordem de 56% — para o segundo ciclo.
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A curva de oferta anual apresenta uma tendéncia decrescente, considerando-
se que no terceiro ano (2001) foram apenas 2.122 vagas, o que corresponde a 74%

das vagas oferecidas no primeiro ano (1999).

O decréscimo da oferta € atribuivel a diversos problemas dos referidos
cursos. Um dos principais se relaciona a questio da regulamentacdo dos cursos de
tecnologia nos Conselhos Profissionais e &s atribuigdes profissionais dos
tecndlogos. Com relagdo ao tema, o Departamento Técnico do CREA-PR considera
que ‘“esses cursos foram regulamentados, mas formam profissionais que ndo
poderdo exercer determinadas fungdes. Precisamos analisar o conteudo profissional,
conteudo de disciplinas € a carga horaria para fixar as atribui¢des dos futuros
profissionais”. Em argumentacdo semelhante, o Presidente do Sindicato dos
Engenheiros do Parand, afirma que “esses futuros profissionais terdo muita
dificuldade para se colocarem no mercado por serem muito especificos. As suas

atribuicdes ficam bastante restritas”.'”’

E razoavel prever, com base nas argumentag3es apresentadas acima, que os
tecndlogos poderdo estar sujeitos a problemas semelhantes aos enfrentados pelos
Engenheiros de Operagdo, quando da primeira tentativa de implantagdo dos cursos

de curta dura¢do na década de 1970 (cf. Capitulo 3).

Outra questio importante € a aceitacdo social dos referidos cursos. Por
certo, este ¢ um fator de complexo aferimento, pois envolve aspectos de natureza
subjetiva e objetiva que influem sobre a decisdo dos estudantes egressos do ensino
médio. Para aqueles que conseguiram concluir este nivel apresentam-se algumas
perspectivas, entre elas o ingresso imediato no mercado de trabalho, ou o
prosseguimento dos estudos, em nivel superior ou pés-médio. A analise dos fatores
que levam a decisdo por uma destas alternativas, ou pela freqiiente combinagado
delas, foge as possibilidades e objetivos do presente trabalho. No entanto, um

indicador que pudemos investigar ¢ o da concorréncia aos diversos cursos

197 Declaragbes da Gerente do Departamento Técnico do CREA-PR, Vivian Baeta de Faria, e do
Presidente do Sindicato dos Engenheiros do Paran4, Carlos Roberto Bittencourt, publicadas na edigdo
de 30 de agosto de 2001, p. a7 JORNAL O ESTADO, 2001).
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oferecidos pelo CEFET-PR, no intuito de aferir o interesse que despertam nos
candidatos. Nesse aspecto, 0 Quadro 13 e o Grafico 7 apresentam dados relativos a
concorréncia anual (candidatos/vagas) dos exames de admisso e vestibulares para
quatro modalidades de cursos regulares oferecidos pelo CEFET-PR na Unidade de
Curitiba.

QUADRO 13. Concorréncia anual aos cursos do CEFET-PR — Curitiba

Ano Eg;:e;,;é d'.nt' Ens. Médio | Engenharia Tecnologia
1994 565 e
1995 6,32 13.29
1996 6,64 12,51
1997 7,75 12,50
1998 19,63 10,91
1999 21,24 11,82 3,95
2000 23,67 12,97 573
2001 23,67 16,24 7.95

Fonte: elaboragdo propria, como base em Relatérios da Situagio Escolar (1994 a 2001)

GRAFICO 7. Concorréncia anual aos cursos do CEFET-PR - Curitiba
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Fonte: elaboragdo prépria, como base em Relatorios da Situagio Escolar (1994 a 2001)
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Observa-se claramente a ocorréncia de quatro patamares distintos da
relagdo candidato/vaga. Dentre os cursos atualmente ofertados, o Ensino Médio
apresenta a maior concorréncia, com 23,67 candidatos/vaga em 1991, seguindo-se
os cursos de engenharia, com 16,24 e os cursos de tecnologia, com 7,95

candidatos/vaga, respectivamente.

Essas consideragdes evidenciam a ocorréncia de mediagdes no que se refere
a oferta e a aceitagdo dos cursos de tecnologia. Por um lado, o argumento da
reforma admite uma relagdo linear que considera que tais cursos — por sua
concepgdo flexivel, calcados nas demandas imediatas do mercado de trabalho, de
curta duragdo e com saidas intermediarias — seriam os adequados a “atender aos
anseios da comunidade empresarial e dos estudantes do ensino médio” (CEFET-PR,
2000a, p.9). Por outro, a evolugdo decrescente da oferta anual de vagas e o baixo
indice de concorréncia comparado as outras alternativas de ensino superior indicam
que os estudantes relutam em fazer a opgdo por ingressar nesses cursos. Um
exemplo € paradigmatico: no mesmo exame vestibular da Unidade de Curitiba, o
Curso de Tecnologia da Construgdo Civil do primeiro semestre de 2000 apresentou
uma concorréncia de 0,98 cand./vaga, enquanto a do Curso de Engenharia da

98 Ainda que possamos considerar a

Producdo Civil foi de 12,15 cand./vaga.
existéncia de diferencas entre os perfis profissionais dos egressos desses dois
cursos, o0 que é mais importante destacar é que ambos se destinam exatamente ao

mesmo campo profissional e a ocupagdes semelhantes no mercado de trabalho.

Resulta, portanto, insuficiente a formulagdo explicativa oferecida pelos
reformadores. Outros fatores parecem exercer maior poder persuasivo sobre os
estudantes frente s suas opg¢Oes de ingresso no ensino superior. Dentre eles: a

possibilidade concreta de restri¢do quanto a sua futura habilitagdo profissional como

198 Os cursos de tecnologia oferecidos pelo CEFET-PR tm apresentado concorréncia baixa — se
comparada aos cursos superiores de gradugio plena — ¢ em algumas vezes decrescente, havendo varios
casos de ndo atingir sequer o valor 1,0 (um) candidato/vaga, como por exemplo: os Cursos de
Tecnologia Eletrotécnica, Mecénica e de Construgio Civil da Unidade de Cornélio Procépio (anos
1999 a 2001, turno manh3); os Cursos de Tecnologia Ambiental da Unidade de Campo Mour&o (anos
1999 e 2001, turno manhi). Os cursos de engenharia e o ensino médio, por sua vez, tém apresentado
concorréncia elevada e crescente.
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tecndlogo; a possibilidade ou expectativa de aceder a niveis salariais mais elevados
como egresso do ensino superior de duragdo plena relativamente & condi¢do de
egresso de curso de curta durag@o; a obten¢do de uma formagdo inicial mais ampla
— associada a uma expectativa de ampliagdo das possibilidades de conquista do
emprego — em contraste com a formagdo inicial mais especifica oferecida pelos
cursos de tecnologia — a qual se associa uma expectativa mais restrita de emprego; a
inseguranga de que, mesmo logrando aprovagéo no exame vestibular, nfio venha a
concluir o curso, uma vez que O mesmo possui uma estrutura curricular que
estabelece um exame de selegfio interno com critérios rigidos na forma de “funil
redutor”,'”” restando aos que fazem saida intermedidria um diploma de curso
seqiiencial; enfim, talvez, 4 freqiiente associagdo que se faz do tecnologo como

sendo um “técnico melhorado”, mas nio um profissional de nivel superior.

Assim a analise da implementagdo da reforma pode conduzir a explicagdes
distintas, mesmo quando os resultados paregam evidenciar tendéncias semelhantes.
Por exemplo, vimos que a tendéncia de redugio das vagas anuais aos cursos regulares
do CEFET-PR se manifesta apos a implantacio dos novos cursos, tanto no que se
refere ao ensino médio, quanto aos cursos superiores de tecnologia, situagio
evidenciada pelos Graficos 3 e 5, respectivamente. No entanto, se no primeiro caso,
nossa analise nos levou a admitir que a reforma estd logrando conquistar o seu
objetivo, qual seja o de “desativagdo gradativa do ensino académico [de nivel médio]
na Escola” (BRASIL. MEC / SEMTEC, 1997, p.3), no segundo, a reducdo das vagas
anuais oferecidas aos cursos de tecnologia do CEFET-PR parece evidenciar uma
resisténcia social a essa alternativa, o que significa um insucesso — pontual e
localizado, contudo importante — de um dos objetivos da reforma qual seja o de
“incremento de matricula para o periodo 1998/2002” (id., ibid.) nos cursos superiores

de tecnologia.2°°

199 Veja-se 0 Exame Vestibular para ingresso nos cursos superiores de tecnologia no ano de 1999, para
o qual foram oferecidas 1780 vagas ao primeiro ciclo e somente 995 vagas ao segundo ciclo dos
referidos cursos.

200 £ importante considerar ainda que as instituicdes foram “incentivadas™ a implementar estes dois
objetivos da reforma uma vez que os mesmos se constituiam como critérios de elegibilidade de
projetos que acederiam aos recursos do PROEP (BRASIL.MEC / SEMTEC, 1997).
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Se com relagdo aos cursos regulares de ensino médio e superior foram esses
os primeiros resultados da reforma no CEFET-PR, no tocante aos niveis técnico e
tecnoldgico da educagdo profissional, discutiremos no tépico seguinte quais foram
os condicionantes e as implicages da implantagdo da educagfo profissional de

nivel bésico.

5.3.3 A educagiio profissional basica

o Decréto 2.208/97 instituiu a educagdo profissional basica, modalidade de
educaciio nio-formal e de duragdo variavel, independente de nivel de escolaridade e
nio sujeita A regulamentagdio curricular, com o objetivo de proporcionar
reprofissionalizacdo, qualificagdo e atualizagio de trabalhadores. Sob esta defini¢éo
genérica e amplos objetivos, as instituigdes que ministram educagdo profissional,
apoiadas financeiramente pelo Poder Publico, foram obrigadas a oferecer esses

cursos, conferindo aos seus participantes certificado de qualificagdo proﬁssional.zm

Conforme analisamos no Capitulo 4, a educagdo profissional de nivel
basico contempla desde os cursos de aprendizagem profissional, tradicionalmente
oferecidos pelas institui¢des do Sistema S e agéncias de formagdo de méio-de-obra,
até cursos de capacitagdo especificos € treinamentos, realizados pelas empresas.
Nesse sentido, concluimos que a oferta de educagio profissional de nivel basico nas
instituigdes publicas, podera contribuir para o fortalecimento da dualidade das
trajetorias educacionais — na medida em que esses cursos cumprem fun¢do alternativa
ou substituta a escolarizagio regular — e para o deslocamento da atuagdo das mesmas
em diregdo ao setor empresarial, produzindo um limbo de ambigiiidade publico-

privado na natureza institucional.

201 paragrafos 1°. e 2°. do Artigo 4°. do Decreto n. 2.208/97.
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O processo de implementagdo da reforma no CEFET-PR privilegiou a
intensificacdo da interac@o institucional com os setores industriais, mediante a
ampliagdo da oferta de cursos extraordindrios que, em fun¢do da ampliddo do
conceito, podem ser classificados como educagéo profissional basica. Para tanto,
contribuiu a criagdo, em 1997, da Fundacdo de Apoio & Pesquisa e
Desenvolvimento Tecnolégico do CEFET-PR (FUNCEFET), 6rgédo que passou a

dinamizar a realiza¢do de convénios, assessorias € parcerias com empresas.

A evolugdo da oferta de cursos extraordinarios no CEFET-PR ¢€ apresentada
no Grafico 8, em paralelo & oferta total de cursos regulares de ensino superior na

mesma institui¢éo.

GRAFICO 8. Evolugio de vagas anuais de cursos extraordinarios
e de cursos regulares no CEFETR-PR
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A observacgdo conjunta das duas curvas, propiciada pelo Gréfico 7, pode nos
conduzir a identificag@o de possiveis objetivos da reforma. Dessa maneira, a andlise
do periodo que antecede as mudancas das modalidades de cursos regulares
oferecidos pelo CEFET-PR, entre 1994 e 1997, evidencia que as curvas sdo
paralelas, com maior oferta de cursos regulares. A partir de 1999, quando se
completa a conversio de modalidades dos cursos regulares, as tendéncias se
invertem: enquanto a curva que representa os cursos extraordinarios (pagos)
mantem e incrementa a tendéncia de crescimento da oferta, a dos cursos regulares
(publicos) passa a apresentar tendéncia de queda. Além disso, se modifica a posi¢do
de supremacia, passando a de cursos extraordinrios a assumir posi¢ao

preponderante em relagdo a de cursos regulares.

Com base na interpretagdo da evolucdo das curvas, sobretudo da inversdo
de tendéncias, conclui-se que a implementacdo da reforma da educagio profissional
no CEFET-PR vem alcan¢ando o seu objetivo no que tange a aproximagdo com 0s
setores empresariais, na medida em que parcela significativa dos cursos
extraordinarios visa ao atendimento de demandas especificas de empresas, portanto,
na modalidade de cursos extraordinarios fechados, negociados a partir de convénios

celebrados entre a FUNCEFET e a empresa interessada.

Ademais, tanto os cursos extraordindrios fechados a empresas, quanto os
abertos ao publico sdo cursos pagos. Dessa maneira, a priorizagdo da oferta privada
e paga em detrimento da oferta piblica e gratuita parece evidenciar um dos
objetivos ndo explicitos nos textos da reforma, qual seja a progressiva privatizac@o
das escolas técnicas federais ¢ CEFET. No caso analisado, a estratégia de
privatizagdo ocorre em duas dimensGes: a cobranga pelos servigos educacionais,
inserindo-se a instituicio no chamado mercado da educagdo ou formagdo
profissional; a privatizagdo da produgdo do conhecimento, na medida em que o
conteddo da oferta é definido a partir das prioridades empresariais ou do

contratante.
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Vale ressaltar que a estratégia de privatizagido ndo ¢ aplicavel somente aos
cursos extraordinarios, na modalidade de educagdo profissional basica, sendo que
aos préprios cursos regulares, em particular, aos cursos superiores de tecnologia, na
medida em que a prépria legislagio enseja a definicdo e flexibilizacdo de seus

curriculos em conformidade com os chamados “nichos de mercado”.2%?

22 Mesmo nos cursos regulares de graduagdo, ndo faltam iniciativas de privatizagio mediante a
cobranga de mensalidades. Por exemplo, em agosto de 2000 a FUNCEFET celebrou convénio com a
Escola Aeronautica de Congonbhas, instituigio privada, que previa o oferecimento pelo CEFET-PR de
um Curso de Tecnologia em Mecanica, modalidade Gestéio da Manutengdo Aeronutica. Os alunos do
referido curso pagariam uma mensalidade, de forma que se constituiria no CEFET-PR, institui¢ao
piiblica, a realizagdo de um curso regular de graduagio em nivel superior pago. A agdo do movimento
estudantil e do movimento docente da instituicdo impediu tal intento, o que resultou inclusive em
processos administrativos e disciplinares movidos pela Diregdo Geral do CEFET-PR contra diretores
do SINDOCEFET-PR e do Diretério Central dos Estudantes do CEFET-PR e do Grémio Estudantil
César Lates.
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CONCLUSAO

Mediante a analise da legislagdo especifica bem como da influéncia de
documentos_produzidos por organismos internacionais sobre politica educacional,
buscamos evidenciar as articulagdes entre a reforma da Educagéo Profissional dos
anos noventa, o processo de reforma do Estado brasileiro € as transformagdes das

relagdes sociais capitalistas no contexto da globalizag@o.

A anélise documental revelou uma caracteristica especifica do processo de
reforma como um tipo particular de politica educativa: a de expressar-se por um
marco legal, normativo e institucional que prescreve e conduz a transformagdes
substanciais das institui¢bes escolares, constituindo-se num elemento distintivo da
reforma educativa em rela¢io as outras inovagdes ou mudangas que ocorrem nas
unidades ou redes de ensino. Também permitiu evidenciar que a defini¢do e a
implementagio do marco legal estdo sujeitas a influéncias externas e internas que
medeiam o processo, determinando diferencas entre o que € concebido, legislado ¢

efetivamente implementado.

Sob o argumento da modernizago, elevagdo da produtividade do trabalho e
competitividade nécional, diversos organismos internacionais formularam politicas
educacionais com pretenso carater universal. Analisamos documentos produzidos
pelo Banco Mundial, BID e pela CEPAL. As idéias centrais desses documentos
apontam a educagio como determinante do progresso técnico, fator de
desenvolvimento econdmico, de mobilidade social e de alivio da pobreza,
apresentando-a associada & idéia de progresso social. Nesses documentos as
reformas sdo abordadas como programas técnicos, racionais, voltados a eficiéncia e
gestdo, constituindo-se, portanto, como politicas publicas que t€m em mira a

desvinculagio da nogdo de politica com a idéia de transformagéo social.

A proposta educacional dos organismos internacionais considera que

educagdo, desenvolvimento e mobilidade social formam uma “feliz alianga”, capaz
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de retirar os paises de baixa ¢ média renda da condi¢do de atraso, atribuida as
deficiéncias e iniqliidade de seus sistemas educacionais. Efetivamente, o argumento
tem o papel nitidamente ideolégico cuja finalidade € a ocultagéo, tanto das fontes de
subdesenvolvimento, desemprego e pobreza dos paises periféricos, quanto dos

interesses dos paises centrais.

Na assimila¢do ¢ implementagdo dessas politicas nos paises periféricos do
sistema de rela¢des capitalistas mundiais ocorrem processos politicos diversos em
que as elites dominantes nacionais se articulam ao capital internacional, de forma
que a consecugdo das orientagdes de reformas educacionais se d4 por mecanismos
de adequagdo variados, como por exemplo o estabelecimento de condicionalidades
para a concessdo de financiamentos internacionais e critérios de utilizagdo dos
recursos. Esse foi o caso da Reforma da 'Educag:ﬁo Profissional no Brasil, com

recursos do BID.

Nossa analise constatou a influéncia direta do Banco, seja na concepgdo da
politica educacional, seja na defini¢do prévia dos termos e disposi¢des das medidas
legais que balizam a reforma, seja nos critérios que deveriam ser seguidos pelas

institui¢des educacionais que pleiteassem os recursos financeiros.

A implementagdo da educagdo profissional de nivel bésico, técnico e
tecnoldgico — de acordo com o disposto no Decreto n. 2208/97, na Portaria MEC
n. 646/97, na Medida Proviséria n. 1.548-28 que enseja a expansdo privada da
educagio profissional mediante transferéncia e gestdo de recursos publicos, e nos
critérios de utilizacdo dos recursos do PROEP — estd produzindo mudangas
substanciais, com efeitos desestruturadores sobre as escolas técnicas federais e

CEFET.

Os cursos de educagdo profissional de nivel basico dispensam escolaridade
prévia e, nesse sentido, acabam por cumprir uma fungio alternativa ou substituta a
escolarizagio regular. Essa politica de natureza compensatéria pode contribuir para a
efetivagio da terminalidade escolar ao nivel das séries iniciais da educagdio

fundamental, ou mesmo a remincia a educagio formal, a amplas parcelas da
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populagdo. Ademais, as escolas técnicas federais, agrotécnicas ¢ CEFET estio sendo
obrigadas a deslocar sua atuagfo para a esfera das politicas de geragdo de emprego e
renda, mediante a oferta de aprendizagem profissional e qualificacdio basica,
modalidade tradicionalmente assumida pelo setor privado, sobretudo, pelo Sistema S.
Nesse sentido, a reforma promove um desvio de fungdes, que se traduz na natureza

ambigua assumida pela instituicio ao tentar compatibilizar o publico € o privado.

No que se refere as modalidades de nivel técnico € nivel tecnolégico, a
reforma expressa a continuidade da logica da dualidade estrutural dos sistemas
educacionais: no ensino médio, a separagio da educagfo profissional do ensino regular
amplia a dualidade que se estende ao ensino superior por meio de cursos de
tecnologia, de curta-duragdo, destituidos de aprofundamento cientifico e tecnologico,
limitados 2 atividade de ensino dissociada da extensdo e da pesquisa, constituindo um

modelo de ensino superior de baixo custo, alternativo ao modelo universitario.

A analise dos critérios relativos a utilizagdo dos recursos do PROEP pelas
instituicdes de educacdo profissional revelou que os mesmos — muito mais que
parimetros técnicos ou mais especificamente indicadores de desempenho financeiro
— representam condicionantes da implementagio de um determinado modelo de
politica educacional, em que se destacam como diretrizes fundamentais a separagao
entre o ensino regular ¢ a educagdio profissional € a orientagdo estritamente
econdmica desta tltima, segundo um modelo de oferta, gestdo e financiamento

privado, regulado pelos mecanismos de mercado.

Considerando que existe um processo de mediagdes que define a aplicagdo
da reforma educacional em fun¢do das dinidmicas de aceitagdo e resisténcias
internas e externas em cada institui¢do, a pesquisa aprofundou o estudo sobre a
realidade do CEFET-PR. Nesse sentido, a pesquisa buscou articular a analise dos
aspectos macro e microssociologicos, levando em consideragéo o relacionamento

dindmico deste dois planos de analise.

A pesquisa evidenciou que o processo de implantagio da reforma

educacional no CEFET-PR ocorreu sob tensdo que envolveu, principalmente, a
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diregdo da institui¢do e seu corpo docente e discente. Enquanto a primeira adotou
uma estratégia de adesdo negociada aos principios e diretrizes da reforma,

professores e estudantes opuseram-se & mesma.

A implantagiio da reforma no CEFET-PR provocou a exting@o dos cursos
técnicos de nivel médio, a implantagdo de cursos superiores de tecnologia e o

incremento da oferta de cursos extraordinarios pagos.

Uma das primeiras conseqiiéncias de extingdo dos cursos técnicos foi a
desativacdo do PRO-TECNICO, ocorrida ainda em 1997, resultando numa redug@o
da possibilidade, oferecida pelo referido programa, de ingresso de alunos de baixa
renda nos cursos técnicos do CEFET-PR. Da mesma forma, o ensino médio de
cardter ndo profissionalizante, criado em 1998, dificultou ainda mais o acesso
desses alunos, uma vez que enquanto os cursos técnicos de nivel médio (opgdo
Integrada) extintos eram oferecidos nos turnos diurno e noturno, 0 novo ensino
médio sé foi oferecido no turno diurno. Ademais, de acordo com os dados
levantados na pesquisa, a significativa redugdo de vagas provocou uma elevagdo da
concorréncia no exame de selegio ao ingresso. Esses fatores, aos quais se deve
acrescentar o crescimento da demanda por vagas no ensino médio, acabaram por
favorecer o ingresso de alunos de média renda e, dessa forma, contraditoriamente,
contribuiram para agravar um dos problemas que o discurso da reforma prometia
superar. Ressalte-se, portanto, que se a reforma logrou a consecugdo de seu
objetivo, ou seja, a separagdo entre ensino técnico e educag¢do regular, duas
promessas foram negadas: o combate ao que o MEC designava de “elitizagdo” das
escolas técnicas e CEFET e a ampliagdo da oferta da educagio profissional de nivel
técnico. A primeira agravou-se ¢ a segunda foi reduzida, fortalecendo a rede

privada.

A pesquisa evidenciou que a implantagdo dos cursos superiores de
tecnologia, modalidade priorizada na reforma, nio constitui uma novidade na
histéria das Escolas Técnicas Federais ¢ CEFET. No CEFET-PR, no ultimo quarto

do século XX, a institui¢io empreendeu duas experiéncias, que foram abandonadas
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mediante a extingdio dos cursos de curta duragio e de sua conversédo para cursos de
duracdo plena. A reforma representa, portanto, a terceira tentativa realizada pela
instituicdo de constituir um modelo alternativo ao ensino superior universitario. A
orientacdo de realizar educagdo profissional na modalidade de ensino superior
técnico ndo universitirio (ESTNU) vem sendo defendida pelos organismos
internacionais como uma alternativa vidvel para a expanséo da educagdo superior na
América Latina. Desse modo, os cursos superiores de tecnologia ofertados pelo
" CEFET-PR, foram concebidos para serem baratos, breves, flexiveis, adaptéveis as

flutuagdes do mercado e as demandas dos setores empresariais.

No contexto de implantagdo dos cursos superiores de tecnologia do CEFET-
PR, a diregio apresentou a proposta de transformagdo da instituicdo em
“universidade tecnolégica”, que tinha dupla finalidade: a constru¢do do consenso
interno e a defesa da instituicdo frente s medidas reformadoras que limitavam sua
autonomia. O alcance do status de universidade era apresentado como desafio de
inovagdo e empreendedorismo e justificativa ao abandono do ensino técnico de
nivel médio. Por outro lado, a defesa da autonomia visava manter a instituicdo no
ambito de competéncias da Secretaria de Educagdo Superior do MEC. No entanto,
nem a institui¢do foi transformada em universidade, nem tampouco tal iniciativa
impediu que ela fosse deslocada, como os demais CEFET, para a competéncia da
Secretaria de Educaciio Média e Tecnologica do MEC, onde se localiza a educag@o
profissional de nivel tecnolégico, modalidade que contempla os cursos superiores

de tecnologia.

O modelo de curso superior adotado pelo CEFET-PR, ap6s a reforma, tem
duragdo de seis a oito semestres letivos e estrutura curricular formada por dois
ciclos distintos e verticalizados. H4 uma saida obrigatdria ao término do primeiro
ciclo, uma vez que a quantidade de vagas ao segundo € pré-estabelecida e da ordem
de metade das oferecidas para ingresso no curso. Instaura-se uma dindmica de
concorréncia interna, pois o carater excludente da estrutura do curso, assim como 0s
critérios de sele¢do interna para admissdo ao ciclo final, contribuem para produzir

uma segmentagdo intrinseca ao processo de diversificagdo do ensino superior
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oferecido pelo CEFET-PR. Aos que obrigatoriamente sairdo na metade do curso €
oferecido um diploma de Curso Superior de Formagdo Especifica, equivalente ao de
curso seqiiencial. Os que concluem o segundo ciclo sdo diplomados como

Tecnologos.

A implantagdo dos cursos de tecnologia tem se deparado com problemas,
sobretudo de aceitagio social dos referidos cursos e a habilitagdo dos futuros
profissionais. Os primeiros resultados indicam que € baixa a procura por estes
cursos, comparativamente 4 grande concorréncia nos cursos de ensino superior de
duragfo plena, oferecidos pela mesma institui¢do, na mesma 4rea profissional e no
mesmo exame vestibular. Resulta insuficiente a argumentagio dos reformadores de
que estes cursos — por sua concepedo flexivel, calcados nas demandas imediatas do
mercado de trabalho, de curta duragdo e com saidas intermedidrias — seriam mais
adequados aos anseios dos estudantes. Os dados levantados nesta pesquisa indicam
o contrario, evidenciando que outros fatores exercem maior poder persuasivo sobre
os estudantes frentes as suas opgdes de ingresso no ensino superior. Dentre eles, a
inseguranga da conclusio do curso de tecnologia ante sua estrutura interna na forma
de funil redutor, a possibilidade concreta de restrigdes a habilitagdo profissional de
tecnolégo, a expectativa de ampliagdo das possibilidades de emprego e de aceder a
niveis salariais mais elevados na condi¢do de graduado pleno do que como egresso

de curso de curta duragéo.

Os problémas enfrentados pelos cursos superiores de tecnologia se
evidenciam quando se analisa a evolugio decrescente da oferta de vagas, com uma
queda de 25% entre 1999 e 2001. Aqui, mais uma vez, a previsio de ampliagdo da

cobertura da educagdo profissional foi contrariada.

Constatou-se que o0 CEFET-PR concedeu prioridade a sua interagdo com os
setores empresariais, mediante a ampliagdo da oferta de cursos extraordinarios. Os
dados indicam que, a partir de- 1999, quando se completa a implantagdo das novas
modalidades de cursos do CEFET-PR, enquanto caia a oferta de cursos regulares

(publicos), subia significativamente a dos cursos extraordinarios (pagos). As
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tendéncias contrarias evidenciam a mudan¢a de foco da institui¢do — de cursos
regulares para educagdo profissional nfo formal — € a natureza ambigua da
instituicdo — expressa no deslocamento progressivo de sua atuagdo, reduzindo a

oferta publica e privilegiando a privada.

A prioridade conferida & oferta privada e paga em detrimento da oferta
pﬁbliéa e gratuita parece evidenciar um dos objetivos ndo explicitos nos textos da
reforma: a progressiva privatizagdo das escolas técnicas federais e CEFET..
Conforme nossa andlise, a estratégia de privatizagdo tem se dado por duas vias
complementares: a cobranga pelos servigos educacionais, inserindo-se a institui¢do
ptblica no chamado mercado da educagdo ou formag&o profissional; a privatizagdo
da produgdo do conhecimento, na medida em que o contetido da oferta é definido a
partir das prioridades empresariais. A reforma da educagdo profissional no CEFET-
PR aponta, portanto, para a mudanga de seu perfil institucional, transformando-se
progressivamente de institui¢do educacional em empresa de formago, inserida no

mercado de educagio profissional.

Portanto, concluimos que a reforma da educagdo profissional, sob o
argumento da expansdo, diversificacdo e flexibilizagdo da oferta educacional,
contribui para: promover modalidades de educagdo ndo formal, alternativas ou
substitutas da educacdo bésica; incrementar a segmentagdo social dos sistemas
educativos nacionais, oferecendo ensino técnico e tecnoldgico, separados e
alternativos ao ensino regular de nivel médio e ao ensino superior; ¢ estabelecer
uma situagio de ambigiiidade na qual a instituicdo piblica reduz sua oferta de
educacdo regular e incrementa sua agio em atividades extraordinarias, pagas, como

estratégia de auto-sustentagdo financeira.

Em sintese, a anélise evidenciou que a reforma da educagdo profissional se
constitui em uma estratégia de utilizagdo de recursos publicos para a
desestruturacio e empresariamento da institui¢do piblica e para a promogéo do

mercado privado de educagéo profissional.
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DECRETO FEDERAL N° 2.208,
DE 17 DE ABRIL DE 1997.

Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 42 da Lei Federal n°
9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educag@o
Nacional.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuigdo que lhe confere o
art. 84, inciso IV, da Constitui¢fo,

DECRETA:

Art. 1° - A Educagdo profissional tem por objetivos:

I - promover a transi¢do entre a escola e o mundo do trabalho, capacitando
jovens e adultos com conhecimentos e habilidades gerais e especificas para o
exercicio de atividades produtivas;

IT - proporcionar a formagdo de profissionais, aptos a exercerem atividades
especificas no trabalho, com escolaridade correspondente aos niveis médio, superior
e de pds-graduagio;

Il - especializar, aperfeicoar e atualizar o trabalho em seus conhecimentos
tecnologicos;

IV - qualificar, reprofissionalizar e atualizar jovens e adultos trabalhadores,
com qualquer nivel de escolaridade, visando a sua inser¢do e melhor desempenho
no exercicio do trabalho.

Art. 2° - A educagdo profissional serd desenvolvida em articula- ¢do com o
ensino regular ou em modalidades que contemplem estratégias de educagédo
continuada, podendo ser realizada em escolas do ensino regular, em institui¢Ges
especializadas ou nos ambientes de trabalho.

Art. 3° - A educag@o profissional compreende os seguintes niveis:

I - basico: destinado & qualificagéo e reprofissionalizagdo de trabalhadores,

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

III - tecnoldgico: correspondente a cursos de nivel superior na area
tecnologica, destinados a egressos do ensino médio e técnico.

Art. 4° - A educacdo profissional de nivel basico é modalidade de educagio
nédo-formal e duragdo variavel, destinada a proporcionar ao cidaddo trabalhador
conhecimentos que lhe permitam reprofissio- nalizar-se, qualificar-se e atualizar-se
para o exercicio de fun¢des demandadas pelo mundo do trabalho, compativeis com
a complexi- dade tecnoldgica do trabalho, o seu grau de conhecimento técnico € o
nivel de escolaridade do aluno, ndo estando sujeita a regulamen- tagéo curricular.

§ 1° - As instituicdes federais e as instituigdes publicas e privadas sem fins
lucrativos, apoiadas financeiramente pelo Poder Publico, que ministram educagio
profissional deverdo, obrigatoriamente, oferecer cursos profissionais de nivel basico
em sua programagdo, abertos a alunos das redes publicas e privadas de educagdo
basica, assim como a trabalhadores com qualquer nivel de escolaridade.

§ 2° - Aos que concluirem os cursos de educagdo profissional de nivel basico
sera conferido certificado de qualificac@o profissional.

Art. 5° - A educacgdo profissional de nivel técnico terd organizagdo curricular
propria e independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma
concomitante ou seqiiencial a este.

Paragrafo unico. As disciplinas de carater profissionalizante, cursadas na parte
diversificada do ensino médio, até o limite de 25% do total da carga horaria minima
deste nivel de ensino, poderio ser aproveitadas no curriculo de habilitagdo
profissional, que eventualmente venha a ser cursada, independente de exames
especificos.

Art. 6° - A formulac¢do dos curriculos plenos dos cursos do ensino técnico
obedecerd ao seguinte:

I - o Ministério da Educagéo e do Desporto, ouvido o Consetho Nacional de

Educagio, estabelecera diretrizes curriculares nacionais, constantes de carga horaria
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minima do curso, conteidos minimos, habilidades e competéncias basicas, por drea
profissional.

II - os 6rgdos normativos do respectivo sistema de ensino complementarao as
diretrizes definidas no Ambito nacional e estabelecerio seus curriculos basicos, onde
constarfio as disciplinas e cargas horarias minimas obrigatorias, contetdos basicos,
habilidades e competéncias, por 4rea profissional;

III - o curriculo basico, referido no inciso anterior, ndo poderd ultrapassar
setenta por cento da carga horaria minima obrigatdria, ficando reservado um
percentual minimo de trinta por cento para que os estabelecimentos de ensino,
independente de autorizagdo prévia, elejam disciplinas, conteiidos, habilidades e
competéncias especificas da sua organizagéo curricular.

§ 1° - Poderdo ser implantados curriculos experimentais, ndo contemplados
nas diretrizes curriculares nacionais, desde que previamente aprovados pelo sistema
de ensino competente. |

§ 2° - Apds avaliagio da experiéncia e aprovagdo dos resultados pelo
Ministério da Educag¢do e do Desporto, ouvido o Conselho Nacional de Educagio,
os cursos poderdo ser regulamentados e seus diplomas passardo a ter validade
nacional.

Art. 7° - Para a elaboragio das diretrizes curriculares para o ensino técnico,
deverio ser realizados estudos de identificagdo do perfil de competéncias
necessarias a atividade requerida, ouvidos os setores interessados, inclusive
_ trabalhadores e empregadores.

Paragrafo Gnico. Para atualizagdo permanente do perfil e das competéncias de
que trata o caput, o Ministério da Educagdo e do Desporto criard mecanismos
institucionalizados, com a participag@o de professores, empresarios € trabalhadores.

Art. 8° - Os curriculos do ensino técnico serfo estruturados em disciplinas, que
poderdo ser agrupadas sob a forma de moédulos.

§ 1° - No caso de o curriculo estar organizado em médulos, estes poderdo ter
carater de terminalidade para efeito de qualifica¢@o profissional, dando direito, neste

caso, a certificado de qualificagdo profissional.
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§ 2° - Podera haver aproveitamento de estudos de disciplinas ou médulos
cursados em habilita¢do especifica para obtengo de habilitagdo diversa.

§ 3° - Nos curriculos organizados em mddulos, para obtengédo de habilitaggo,
estes poderdo ser cursados em diferentes instituices credenciadas pelos sistemas
federal e estaduais, desde que o prazo entre a conclus@o do primeiro e do ultimo
moédulo nfo exceda cinco anos.

§ 4° - O estabelecimento de ensino que conferiu o ultimo certificado de
qualificagdio profissional expedird o diploma de técnico de nivel médio, na
habilitagdo profissional correspondente aos médulos cursados, desde que o
interessado apresente o certificado de concluséo do ensino médio.

Art. 9° - As disciplinas do curriculo do ensino técnico serdo ministradas por
professores, instrutores e monitores selecionados, principalmente, em fungéo de sua
experiéncia profissional, que deverdo ser preparados para o magistério, previamente
ou em servico, através de cursos regulares de licenciatura ou de programas especiais
de formagdo pedagdgica.

Paragrafo unico. Os programas especiais de formagdo pedagdgica a que se
refere o caput serdo disciplinados em ato do Ministro de Estado da Educagéo e do
Desporto, ouvido o Conselho Nacional de Educagao.

Art. 10 - Os cursos de nivel superior, correspondentes a educagdo profissional
de nivel tecnoldgico, deverdo ser estruturados para atender aos diversos setores da
economia, abrangendo areas especializadas, e conferirdo diploma de Tecnélogo.

Art. 11 - Os sistemas federal e estaduais de ensino implementardo, através de
exames, certificagdo de competéncia, para fins de dispensa de disciplinas ou
mébdulos em cursos de habilitagdo do ensino técnico.

Paragrafo tnico. O conjunto de certificados de competéncia equivalente a
todas as disciplinas e modulos que integram uma habilitagdo profissional dara
direito ao diploma correspondente de técnico de nivel médio.

Art. 12 - Este Decreto entra em vigor na data de sua publicagéo.

Brasilia, 17 de abril de 1997, 176° da Independéncia e 109° da Republica

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO

Paulo Renato Souza
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ANEXO 2

PORTARIA MEC N° 646,
DE 14 DE MAIO DE 1997.
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PORTARIA MEC N° 646,
DE 14 DE MAIO DE 1997.

Regulamenta a implantagdo do disposto nos arti-gos 39 a 42 da Lei
Federal n° 9.394/96 e no Decre-to Federal n° 2.208/97 e da outras
providéncias (trata da rede federal de educagdo tecnoldgica).

O Ministro de Estado da Educagio e do Desporto, no uso de suas atribui¢des e
considerando o disposto nos Art. 39 a 42 ¢ 88 da Lei n° 9394 de 24 de dezembro de
1996, bem como o Decreto n° 2.208 de 17 de abril de 1997, resolve:

Art. 1° - A implantagdo do disposto nos Art. 39 a 42 da Lei n® 9.394/96 ¢ no
Decreto n° 2.208/97, far-se-4, na rede federal de educagdo tecnoldgica, no prazo de
até quatro anos.

§ 1° - As institui¢bes federais de educagdio tecnolégica - Escolas Técnicas
Federais, Escolas Agrotécnicas Federais, Escolas Técnicas das Universidades e
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica - para dar cumprimento ao disposto do
caput deste artigo, elaborardo um Plano de Implantagdo, levando em considerag@o
suas condi¢des materiais, financeiras e de recursos humanos.

§ 2° - Sera constituido um Grupo de Trabalho, composto por representantes
dos Conselhos das Escolas Técnicas Federais - CONDITEC, das Escolas
Agrotécnicas Federais - CONDAF, das Escolas Técnicas das Universidades
Federais - CONDETUF e dos Centros de Educagio Federais de Educagio
Tecnolégica - CONCEFET e da Secretaria de Educagdo Média e Tecnologica -
SEMTEC, com o objetivo de apoiar, acompanhar e avaliar a implantagcdo da
reforma da educago profissional.

§ 3° - O Grupo de Trabalho, baseado na avaliagdo do processo de implantac@o
da reforma, indicara a necessidade de prorrogar o prazo inicial previsto no Plano de
cada escola, que ndo podera ser superior a 01 (um) ano.

Art. 2° - O Plano de Implantag@io devera prever o incremento da matricula na

educacio profissional, mediante a oferta de:
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I - cursos de nivel técnico, desenvolvidos concomitantemente com 0O €nsino
médio, para alunos oriundos de escolas dos sistemas de ensino;

II - cursos de nivel técnico destinados a egressos de nivel médio, por via
regular ou supletiva;

III - cursos de especializagdo e aperfeicoamento para egressos de cursos de
nivel técnico;

IV - cursos de qualificacdo, requalificacdo, reprofissionaliza¢do de jovens,
adultos e trabalhadores em geral, com qualquer nivel de escolarizagao.

Art. 3° - As instituicSes federais de educagio tecnologica ficam autorizadas a
manter ensino médio, com matricula independente da educagdo profissional,
oferecendo o maximo de 50% do total de vagas oferecidas para os cursos regulares
em 1997, observando o disposto na Lei n° 9394/96.

Art. 4° - O plano de implantacdio a que se refere o Art. 1° devera prever um
incremento de vagas em relagdo as vagas oferecidas em 1997 no ensino regular de,
no minimo, 50% no periodo de até 05 anos.

§ 1° - O ingresso de novos alunos, a partir do ano letivo de 1998, dar-se-a de
acordo com disposto no Decreto n° 2.208/97 e nesta Portaria.

§ 2° - No calculo do incremento das vagas previsto no caput deste artigo,
considerar-se-4 apenas a matricula no ensino médio e nos cursos mencionados nos
incisos I e II deste artigo.

Art. 5° - Fica assegurado aos alunos das institui¢gdes federais de educagdo
tecnoldgica, que iniciaram seus cursos técnicos no regime da Lei n° 5.692/71 e dos
Pareceres que a regulamentam, inclusive os que ingressaram no ano de 1997, o
direito de os concluirem pelo regime vigente no seu ingresso ou de optarem pelo
regime estabelecido pela Lei n° 9.394/96 € Decreto n°® 2.208/97.

Art. 6° - As institui¢cdes federais de educagio tecnoldgica que ministram cursos
do setor agropecuério poderdo organiza-los de forma a atender as peculiaridades de
sua localizacdo e metodologias aplicadas a esse ensino.

Art. 7° - A oferta de cursos de nivel técnico e de qualificagéo, requalificagdo ¢

reprofissionaliza¢do de jovens, adultos e trabalhadores em geral sera feita de acordo
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com as demandas identificadas junto aos setores produtivos, sindicatos de
trabalhadores e sindicatos patronais, bem como junto a 6rgios de desenvolvimento
econdmico e social dos governos estaduais e municipais, dentre outros.

Art. 8° - As institui¢Ses federais de educagdo tecnoldgica, quando autorizadas,
implementardo programas especiais de formagio pedagégica para docentes das
disciplinas do curriculo de educagdo profissional.

Art. 9° - As instituigdes federais de educagfo tecnoldgica implantardo, em
articulacio com a SEMTEC e com os 6rgdos de desenvolvimento econbmico e
social dos Estados e Municipios, mecanismos permanentes de consulta aos setores
interessados na formagao de recursos humanos, objetivando:

I - identificacdo de novos perfis de profissionais demandados pelos setores
produtivos;

II - adequagdo da oferta de cursos as demandas dos setores produtivos.

Paragrafo unico. Os mecanismos permanentes deverdo incluir sistema de
acompanhamento de egressos e de estudos de demanda de profissionais.

Art. 10 - As instituicSes federais de educagio tecnoldgica serdo credenciadas,
mediante propostas especificas, para certificarem competéncias na area da educagéo
profissional.

Art. 11 - As institui¢Ses federais de educagio tecnoldgica deverdo se constituir
em centros de referéncia, inclusive com papel relevante na expansio da educagdo
profissional conforme previsto no Art. n° 44 da Medida Provisoria n° 1.549-29, de
15 de abril de 1997.

Art. 12 - Sdo mantidos os dispositivos do Parecer n° 45/72, do extinto
Conselho Federal de Educagdo, bem como os demais pareceres que, baseados em
sua doutrina, criaram habilitagdes profissionais de nivel técnico até a defini¢éo, pelo
Ministério da Educacéo e do Desporto, de novas diretrizes curriculares nacionais.

Art. 13 - Sdo mantidas as normas referentes ao estagio supervisionado até que

seja regulamentado o Art. 82 da Lei n® 9.394/96.
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Art. 14 - As institui¢des de educagdo tecnolégica deverdo adaptar seus
regimentos internos, no prazo de 120 (cento e vinte) dias, ao disposto na Lei n°
9.394/96, no Decreto n° 2.208/97 e nesta Portaria.

Art. 15 - Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicagdo revogadas as

disposi¢Ges em contrério.

PAULO RENATO SOUZA
Ministro de Estado da Educagéo e do Desporto
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1. Antecedentes histéricos e condicionantes estruturais da globalizac¢io

A histéria da economia capitalista mundial evidencia que longos periodos de
crise, reestrutura¢do e reorganizagdo sdo muito mais tipicos que os breves momentos
de expansdo generalizada como, por exemplo, a ocorrida nos decénios de 1950 ¢ 1960
(ARRIGHI, 1996, p.1). Naquele curto periodo de ndo mais que 20 a 25 anos,
denominado por muitos a “idade de ouro” do capitalismo (HOBSBAWM, 1995), tanto
os paises desenvolvidos, quanto os “em desenvolvimento”, obtiveram altas taxas

anuais de crescimento e o comércio mundial experimentou uma enorme e€xpansao.

Outras caracteristicas do periodo p6s Segunda Guerra Mundial foram as
politicas sociais e estatais, expressas, por um lado, pela ampliagdo dos servigos
pblicos de satde, educagio, habitagdo etc e pelas conquistas de direitos trabalhistas e
previdencidrios, e por outro, pela intervengdo do aparelhb estatal em servigcos de infra-
estrutura — estradas, ferrovias, navegacdo e aviagdo, saneamento, eletrificagdo,
telecomunicagdes, entre outros. Tal periodo é caracterizado, sobretudo nas economias
do nticleo central -do capitalismo, pela predominidncia das teses econdmicas
keynesianas e pela organiza¢do da produgdo em larga escala conforme o modelo
fordista. Essa associagdo define uma forma particular de desenvolvimento capitalista,
o regime de acumulagfo' fordista-keynesiano, em que os grandes investimentos em
capital fixo s3o potenciais geradores de aumentos regulares da produtividade e do
consumo em massa. A realizagdo deste potencial dependeu da implementagdo de
politicas e agdes estatais adequadas aliadas ao desenvolvimento de institui¢des sociais,
normas e habitos comportamentais apropriados, ou seja, um “modo de regulagdo”
social (ARRIGHI, 1996, p. 2).

Longe de ser uma dadiva do capital, esta fase de expansdo expressaria a
necessidade da economia capitalista que, para manter sua hegemonia, no plano

econémico, promovia um alargamento da base de consumo e, no plano politico,

! Para aprofundamento sobre os conceitos de modo de regulagdo e regime de acumulago ver as
eleaboragdes da Escola de Regulagdo francesa, especialmente AGLIETTA (1988).
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empreendia um controle negociado sobre as demandas dos movimentos sociais €
sindicais e um ataque a expans3o e ao fortalecimento do bloco pré-soviético. Durante
esse periodo de expansdo material, a economia capitalista esteve baseada no sistema
de paridades cambiais semifixas entre as principais moedas nacionais e o ddlar norte-
americano e dele em rela¢do ao ouro, o chamado padrdo ouro-ddlar estabelecido pelas
instituicGes de Bretton Woods,* pelo qual havia um rigoroso controle dos movimentos
de capital da maioria das economias. Portanto, o regime de acumulagio fordista-
keynesiano originou-se a partir da recomposigdo do nicleo orginico das grandes
poténcias capitalistas ocorrida ao término da Segunda Guerra Mundial, sob a
inquestiondvel hegemonia dos Estados Unidos (FIORI, 1998, p. 24). A crise iniciada
nos anos de 1970 representaria, conforme a chamada “escola de regulagdo” francesa, o

esgotamento deste regime de acumulagdo.

Que fatores contribuiram, a altura dos anos de 1970, para abalar e erodir esta
arquitetura? Ou, de outra forma, como estabelecer este marco temporal € que novas

necessidades se apresentam ao capital a partir de ento?

O impacto combinado de trés fatores essenciais concorreu, ao inicio da década
de 70, para a erosdo acelerada do modelo econdmico vigente: a redugdo das taxas de
crescimento nos paises industriais, tendéncia ja iniciada desde finais dos anos de 1960;
o descontrole sobre tendéncias inflacionarias que provocou a fragilidade no sistema
cambial fixo e o conseqiiente colapso do sistema de Bretton Woods; a subita elevagao
dos precos internacionais do barril de petréleo, inicialmente com a crise de 1973 e, em
segundo momento, com a crise de 1979 (SINGH, 1994, p. 192). Na mesma dire¢do, a
coincidéncia inédita de baixas taxas de crescimento e elevadas taxas de inflagdo €
destacada como fator fundamental para que o mundo capitalista avangado
mergulhasse, a partir de 1973, em uma “longa e profunda recessdo” (ANDERSON,

2 Estas instituigdes, principalmente, o Fundo Monetario Internacional — FMI e o Banco Interamericano
para a Reconstrugio e Desenvolvimento — BIRD (Banco Mundial), criados a partir da Conferéncia de
Bretton Woods, realizada em julho de 1944, tiveram como objetivo inicial a reconstrugdo das
economias arrasadas pela Segunda Guerra. No entanto, logo passaram a exercer papel preponderante
na regula¢do da economia capitalista mundial e, desde entdo, sob a hegemonia dos Estados Unidos —
papel semelhante ao exercido pela Grd-Bretanha em periodo anterior — estas instituicGes passaram a
controlar a estabilidade monetaria, a abertura comercial e o crescimento da economia, ou seja, o
gerenciamento keynesiano da demanda (HIRST, 1998, p. 105).
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1995, p.10). A partir de entfo, inicia-se a escalada e logo dominéncia do capital
financeiro, em ambito mundial, que caracteriza o estagio atual das relagdes sociais

capitalistas.

ARRIGHI concorda com as analises que situam a expansdo financeira
iniciada nos anos de 1970, caracteristica fundamental da atual globalizagdo, como a
tendéncia predominante dos processos de acumulagio de capital em escala mundial.
No entanto, discorda do ineditismo ou do pretenso caréter revolucionério atribuido ao
processo. Para o autor, periodos de expansdo material, seguidos por periodos de
expansio financeira, s3o fases caracteristicas dos processos das grandes expansSes do

comércio e producdo mundiais desde o século XIV. Acrescenta que,

A escala, 0 4mbito e a sofisticagdo técnica da atual expansdo financeira sio,
é claro, muito maior que os das expansdes anteriores. Mas essa maior escala,
ambito e sofisticagdo técnica nada mais s3o que a continuagio da sdlida
tendéncia de longue durée do capitalismo histérico a formacdo de blocos
cada vez mais poderosos de organizagdes governamentais ¢ empresariais
como principais agentes da acumulagdo de capital em escala mundial
(ARRIGHI, 1996, p.309).

Seguindo os passos da elaboragdo teérica de BRAUDEL (1972; 1982),
ARRIGHI desenvolve uma andlise da formula cléssica de MARX® para o capital, D-
M-D’, em que o termo D representa o capital-dinheiro como meio circulante e de troca
universal ¢ o termo M € o capital-mercadoria investido em uma determinada
combinagdo insumo-produto que necessita se realizar pela circulagdo para retornar a
forma D’ que é o capital dinheiro ampliado. O autor associa os termos D a liquidez e
flexibilidade, M a concretude e rigidez e D’ & ampliag8o da flexibilidade do capital e

dai extrai duas conseqiiéncias: a primeira nos diz que

3 “Comprar para vender, ou mais precisamente, comprar para vender mais caro, D-M-D’, parece ser
certamente forma particular de uma espécie de capital, o capital mercantil. Mas também o capital
industrial é dinheiro, que se converte em mercadoria € com a venda da mercadoria se reconverte em
mais dinheiro. Fatos que ocorrem fora da esfera da circulagdo, no intervalo entre a compra € a venda,
ndo acarretam nenhuma mudanga a essa forma de movimento. No capital que rende juros patenteia-se
finalmente abreviada a circulagdo D-M-D’, com seu resultado sem o estigio intermedidrio,
expressando-se concisamente em D-D’, dinheiro igual a mais dinheiro, valor que ultrapassa a si
mesmo. Na realidade, portanto, D-M-D’ é a férmula geral do capital conforme ele aparece diretamente

na circulagio” (MARX, 1978a).
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[...] ndo é como um fim em si que os agentes capitalistas investem dinheiro
em combinagdes especificas de insumo-produto, com perda concomitante de
flexibilidade e de liberdade de escolha. Ao contrério eles o fazem como um
meio para chegar a finalidade de assegurar uma flexibilidade e liberdade de
escolha ainda maiores num momento futuro(ARRIGHI 1996, p. 5, grifo no
original).

Na formulagio sintética de MARX para o resultado do processo de produgéo

capitalista temos que

O produto do processo de produgdo capitalista ndo € um mero produto (valor
de uso), nem uma mera mercadoria, quer dizer, um produto que tem valor de
troca; o seu produto especifico é a mais-valia. O seu produto séo
mercadorias que possuem mais valor de troca, quer dizer, que representam
mais trabalho do que o que foi adiantado para a sua produgéo, sob a forma de
dinheiro ou de mercadorias. No processo capitalista de reprodugdo, o
processo de trabalho s6 se apresenta como meio, o processo de valorizagdo
ou a produgdo de mais-valia como fim (MARX, 1998, p. 68, grifos no
original).

A segunda conseqtiéncia € que

[...] quando os agentes capitalistas ndo tém expectativa de aumentar sua
prépria liberdade de escolha, ou quando essa expectativa € sistematicamente
frustada, o capital tende a retornar a formas mais flexiveis de investimento —
acima de tudo, & sua forma monetaria (ARRIGHI, 1996, p. 5).

Esta segunda alternativa, que MARX representou abreviadamente pela
formula D-D’, caracteriza as fases de expansdo financeira, nas quais uma parcela
significativa do capital tende a permanecer em sua forma liquida e busca diretamente
af sua reprodugio ampliada. Recordando as formulagdes de BRAUDEL (1982), o que
define mais precisamente um capitalista ndo € o investimento, ou predisposigo para
inversdo, em tal ou qual produto ou atividade. Estes sdo apenas meios contingentes. O
contetido ou a esséncia dos capitalistas € do éapitalismo ¢ a capacidade sistemética e

continua de multiplicagdo do capital, independente da forma particular que assuma em
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determinada situag¢do concreta, seja em capital-dinheiro, em mercadoria ou atividades

especificas.

Dessa maneira, a formula marxiana representaria ndo apenas a logica dos
investimentos capitalistas individuais em determinadas conjunturas, mas também um

padrdo recorrente do capitalismo histérico.

O aspecto central desse padrio é a alternincia de épocas de expansdo
material (fases D-M de acumulag¢do do capital) com fases de renascimento e
expansdo financeiros (fases M-D”). Nas fases de expansio material, o capital
monetirio “coloca em movimento” uma massa crescente de produtos (que
inclui a for¢a de trabalho e didivas da natureza, tudo transformado em
mercadoria); nas fases de expansio financeira, uma massa crescente de
capital monetario “liberta-se” de sua forma mercadoria, ¢ a acumulagio
prossegue através de acordos financeiros (como na férmula abreviada de
Marx, D-D’). Juntas, essas duas épocas ou fases, constituem um completo
ciclo sistémico de acumulagd@o (ARRIGHI, 1996, p.6, grifos no original).

Em sua andlise do capitalismo mundial nos tultimos quinhentos anos,
ARRIGHI identifica quatro ciclos sistémicos de acumulagdo,’ cada um deles
associados ao Estado nacional ou Cidade-estado que exerceu a hegemonia no
periodo citado: um ciclo genovés, do século XV ao inicio do XVII; um ciclo
holandés, do fim do século XVI até a terca parte do século XVIII; um ciclo
britanico, da metade do século XVIII até o inicio do século XX; e, por fim, um ciclo
norte-americano, que teve inicio ao final do século XIX e que prossegue na

atualidade em sua fase de expanséo financeira.

Tdo importante quanto identificar a continuidade nos padrdes evolutivos
dos ciclos de acumulagdo sistémica do capitalismo € observar que cada um dos
Estados da seqiiéncia histdrica citada ampliou seus dominios a um territério mais

extenso que o dominado por seu predecessor e, com uma maior variedade de

4 O autor esclarece que os ciclos sistémicos de acumulagdo se superpdem consecutivamente em
periodos que duram mais de um século [embora ndo esteja presente em sua andlise nenhum
determinismo ou fixidez temporal] e por esta razdo s3o associados a idéia de “século longo”. Estes ndo
guardam relagdo com a elaboragdo tedrica de KONDRATIEFF, retomada por MANDEL, acerca das
“ondas longas” . Uma discusséo aprofundada do tema foge ao escopo do presente estudo, mas pode ser
encontrada em MANDEL (1982).
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recursos, de tal forma que também se amplificaram ao longo da histdria a escala, o
alcance e a complexidade das redes de poder e acumulagdo, permitindo aqueles
Estados o exercicio de um maior controle sobre o meio social e politico do sistema

mundial em que operavam (ARRIGHI, 1996, p. 14).

E necessario ressaltar, além disso, que os ciclos de acumulagio sistémicos
nio podem ser entendidos, pontualmente ou individualmente, como partes de um
todo pré-determinado. Ao contrario, eles sdo manifestagdes interligadas de um
tinico processo histérico de expansdo capitalista. Sua constitui¢do e modificacéo
estdo definidas dentro dos proprios condicionantes estruturais do capitalismo — a
reprodugio e acumula¢do ampliada do capital — e, desta forma, representam a
continuidade fundamental dos processos mundiais de acumulagdo do capital nos
tempos modernos (ARRIGHI, 1996, p. 8 e 14).

S3io estes os antecedentes histéricos e condicionantes que, a nosso Ver,

conformam o atual estagio do capitalismo. Concordando com Belluzzo,

Em sua metamorfose fantéstica, o capital constantemente retorna de maneira
amplificada a sua forma necesséria de capital-dinheiro. Por isso, D-D’ e néo
D-M-D’ é o processo em estado puro, adequado a seu conceito, livre da
ganga absurda da materialidade, elevando ao mais alto grau a sua natureza
contraditéria, que se escancara aos nossos olhos, nos mercados financeiros
contemporaneos. Nao se trata de uma deformagdo mas do aperfeicoamento
da sua substincia, na medida em que ele se pde como suposto e resultado do
processo de acumulagdio de riqueza, tendendo a realizar a abstragdo de suas
formas particulares (BELLUZZO, 1998, p.125).

2. As dimensées da globalizacdo: economia, ideologia, cultura e politica

Compreendida como processo estritamente capitalista, conforme o topico
anterior, a globalizagdo expressa a forma dominante do capital na fase financeira do
presente ciclo de acumulagdo sistémica. Esta sintética, porém complexa,
formulagio, se baseia fundamentalmente na dindmica de reprodugéo e acumulagdo
do capital (MARX 1978a), analisada ao longo de sua histéria (ARRIGHI, 1996). No

entanto, tal processo se expressa na atualidade em dimensdes multiplas da vida
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social, em que se entrecruzam como materialidade e representagio de tal forma tdo

estreitamente unidas e interpenetradas que se torna impossivel distingui-las.

Poderiamos dizer que h4, de fato, uma realidade da globalizagao,
caracterizada sobretudo pela dindmica econémica de reproducdo do capital sob
dominancia de sua forma financeira em escala mundial. Ademais, o processo em sua
fase atual ocorre em velocidade, amplitude e volume de fluxo de capitais de tal
magnitude que ultrapassa a capacidade de acesso e manejo das instituigdes ou
organismos locais, nacionais ou regionais (MARTINEZ PEINADO, 2001).

Simultaneamente, ¢ de modo inseparavel aos movimentos descritos acima, ha
um discurso que valora, justifica e toma posi¢gio a respeito do fendmeno da
globalizagdo, ou seja, ha um discurso ou ideologia da globalizagdo. Este professa a
inexorabilidade e o carater extensivo e exaustivo da globalizag@o: constitui, a um s6
tempo, a marginaliza¢do e auto-destrui¢@o daqueles que se oponham ao fendmeno, e a
salvagdo, caminho ou pensamento Unico aos quais as nagdes devem adaptar-se para

juntas afrontar os novos desafios globais (id., ibid.; RAMONET, 1997).

Esta representagéo, juntamente com a esfera econdmica, acaba por definir um
certo estilo de vida em que a mercadoria ¢ 0 consumo assumem aspecto central. Nesse
aspecto, a globalizagdo, identificada como pés-modernismo, representaria a l6gica
cultural do capitalismo presente (JAMESON, 1997).

Por fim, em dmbito dos Estados nacionais e organismos internacionais, se
definem acgdes ou politicas que ddo concregdo & globalizagdo. Neste sentido, as
chamadas politicas neoliberais seriam a materializagdo das condi¢Oes de
desenvolvimento e expansdo da realidade da globalizagdo: abertura dos mercados
nacionais de bens e servigos, abertura de mercados financeiros € remogdo de
quaisquer barreiras aos fluxos de capital, desregulamentacdo das relagdes capital —
trabalho, privatizacdo de empresas estatais, programas de ajuste estrutural que
redefinem a ag¢do do Estado no dmbito da economia e das politicas sociais

(MARTINEZ PEINADO, 2001).
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A seguir, analisaremos cada uma destas dimens6es,” realizando, dessa

maneira, um esfor¢o de apreensdo de suas manifestagdes concretas.

2.1 A ideologia da globalizacido

A globaliza¢do € um conceito que se assenta sobre uma poderosa base
ideologica. Esta base ¢ tal que Ricardo PETRELLA, criticando o carater
apologético da globalizagdo, a ela se refere como o emergir de uma “nova alianga”
~entre a humanidade ¢ um “novo Deus”, o mercado global. Segundo o idedrio da
globalizagdo, as novas “T4buas da Lei”® haverdo de nos conduzir — como a certeza
de que o sol nascera amanh3 — a um mundo de paz e felicidade. A possibilidade de
.sucesso, ademais a unica, estd em adaptar-se ao mercado — onipresente, onipotente
e onisciente — e segui-lo de forma submissa e indesvidvel. Aos que atentem contra a
liberdade de mercado, ou seja, aos infiéis e pecadores, ao contrario do perddo, em
caso de arrependimento (como as antigas “Tédbuas da Lei”), o novo Deus impora a

eliminagdo pura e simples, a exclusédo social.

Sob a nova ordem, efetivamente, a palavra-chave € adaptagdo. Mas, adaptagdo

a qué? Segundo Frangois CHESNAIS,

A necessaria adaptag3o pressupde que a liberalizagdo e a desregulamentagio
sejam levadas a cabo, que as empresas tenham absoluta liberdade de
movimentos € que todos os campos da vida social, sem excegdo, sejam
submetidos a valorizagdo do capital privado (CHESNAIS 1996, p. 25).

Por meio de interessante alegoria, PETRELLA resume a racionalidade que

consagra a “alianga” entre o mercado e a humanidade:

5 Como dissemos anteriormente, estas dimensdes se articulam de modo indissociavel e constituem a
historicidade do fendmeno da globalizagéo.

¢ Termo utilizado por Ricardo PETRELLA (1997), da Universidade de Louvain, para referir-se a
ideologia da globalizagdo.
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[Como] numa légica de guerra, as novas Tabuas da Lei compreendem seis
mandamentos — trés constituem imperativos fundamentais, os outros trés sdo
meios necessarios. 1° - mundializagio das finangas, do capital, dos mercados
e de suas estratégias; 2° - as revolugdes cientificas e tecnoldgicas ... estdo
modificando a condigdo humana e dando vida a uma nova sociedade, a
sociedade da informagdio, caminho principal para entrar no século XXI,
reencontrando o emprego, crescimento etc; 3° - todo individuo, cada grupo
social, cada comunidade territorial tem o dever de ser melhor, mais forte,
vencedora — se ndo fores o mais competitivo, outro o serd, e assim seras
eliminado; 4> - € necessario liberalizar os mercados nacionais para chegar a
um espago mundial no qual circulem livremente mercadorias, capitais,
servigos, pessoas — deve ser considerada como ‘herética’ qualquer forma de
protecdo nacional; 5% - a necessaria desregulamentagdo dos mecanismos de
diregdio e orienta¢do da economia ... o Estado deve contentar-se em criar o
ambiente mais favoravel 4 agdo das empresas, a fim de que as mesmas
possam fixar as regras do jogo e perseguir o imperativo da competitividade;
6% - a privatizagdo de partes inteiras da economia: transportes urbanos,
ferrovias, linhas aéreas, salide, hospitais, instrugdo, bancos, seguradoras,
cultura, distribuicdo de &gua, energia elétrica e de gis, servigos
administrativos etc (PETRELLA, 1995, p.2).

Dessa forma, ndo apenas o capitalismo mas, em particular, sua forma
histérica de liberalismo de mercado, é considerada a forma natural e final da
humanidade. E neste sentido que entendemos a formulagdo de FUKUYAMA(1992)

sobre o “fim da histéria”.

O liberalismo expressou a realidade do capitalismo nascente, ao representar
a transigfo de poder da nobreza feudal e do clero & burguesia industrial € mercantil.
Na ocasido de sua ascensdo favoreceu a expans@o do progresso técnico € a elevagdo
do potencial das forgas produtivas. No entanto, enquanto forma historica, a
sociedade capitalista conheceu desde muito cedo os limites do capitalismo mercantil
ou concorrencial até o seu esgotamento, ao qual se seguiu, na condicdo de forma

hegemoénica, o capitalismo monopolista e o imperialismo (MARX, 1988).

No entanto, se o capitalismo em sua evolug@io experimenta vérias formas
histéricas, permanece o nucleo central da formulagdo liberal do mercado como
esfera da realizagdo plena e livre das capacidades e potencialidades individuais, ou
do mercado como “mdo invisivel” que regula a si mesmo e, por conseguinte, regula
igualmente as relagGes sociais, na formulagdo classica de SMITH (1983). Ocorre

que o mercado nunca foi o reino da liberdade e hoje, sob a globalizagdo, o € menos
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ainda. Vejamos, brevemente, duas condi¢Ges estruturais que delimitam o carater

particular da “liberdade de mercado” na produgdo capitalista.

Em primeiro lugar, o contrato que se estabelece entre capitalista e
trabalhador ¢ livre tio somente em sua aparéncia juridica. A condi¢éo essencial do
capitalismo € a produgdo de mais-valia, que ndo pode originar-se no proprio capital
(em sua forma dinheiro) ou na compra e¢ venda (na forma circulagdo de

mercadorias). Qual €, portanto, a fonte de modificagdo do valor? Diz MARX,

A mudanga tem portanto de ocorrer com a mercadoria comprada no primeiro
ato D-M, mas ndo em seu valor, pois se trocam equivalentes, as mercadorias
sdo pagas pelo seu valor. A mudanga s6 pode portanto originar-se de seu
valor-de-uso como tal, de seu consumo. Para extrair valor do consumo de
uma mercadoria, nosso possuidor de dinheiro deve ter a felicidade de
descobrir, dentro da esfera da circulagdo, no mercado, uma mercadoria cujo
valor-de-uso possua a propriedade peculiar, de ser fonte de valor, de modo
que consumi-la seja realmente encarnar trabalho, criar valor, portanto. E o
possuidor de dinheiro encontra no mercado essa mercadoria especial: € a
capacidade de trabalho ou a forga de trabalho (MARX, 19784, p. 187).

No entanto, a for¢ca de trabalho s6 pode ser posta no mercado pelo seu
préprio possuidor, dai a condigdo de “trabalhador livre” € um pressuposto historico
do capitalismo. Possuidor de forga de trabalho e possuidor de dinheiro se
relacionam no mercado, um com o outro, como possuidores de mercadorias. Esta €
a relagdo entre trabalhador e capitalista. E uma relaggo, juridicamente, de iguais. Por
outro lado, para ser uma relagdo de iguais, o trabalhador deve vender sua
mercadoria, for¢a de trabalho, em parcelas. Pois, vendé-la em sua totalidade o
transformaria, ele mesmo possuidor de uma mercadoria, em escravo. Entdo, sem
perder a propriedade de si mesmo, o trabalhador coloca parcela de sua forca de
trabalho ao consumo. Contudo, devido a impossibilidade de o mesmo trabalhador
produzir os seus valores-de-uso, dada a ndo disponibilidade a si de meios de
produgdo, resta ao possuidor da forga de trabalho a aliena¢do desta como meio
tinico de garantir o suprimento de suas necessidades de subsisténcia. Portanto, a

condigdo “livre” se reveste de um duplo significado: livre como ser que pode dispor

de sua prépria forca de trabalho; e livre dos meios necessarios a realizagdo de sua
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forca de trabalho, isto é, destituido de meios de produgdo e de matérias primas.
Porém, conforme a conclusio de MARX, assim como as relagdes sociais, as
categorias econdmicas s3o também histéricas. Dessa forma, capital e forca de

trabalho sdo categorias especificas do modo de produg@o capitalista:

Uma coisa, entretanto, estd clara. A natureza ndo produz, de um lado,
possuidores de dinheiro ou de mercadorias, e, do outro, meros possuidores
das préprias forgas de trabalho. Esta relagio ndo tem sua origem na natureza,
nem é mesmo uma relacdo social que fosse comum a todos os periodos
histéricos. Ela é evidentemente o resultado de um desenvolvimento histérico
anterior, o produto de muitas revolugdes econémicas, do desaparecimento de
toda uma série de antigas formagdes sociais (id., ib., p.189).

Em segundo lugar, basta qualquer um assomar-se ao mercado para
comprovar, que sem dinheiro néo ha qualquer liberdade, pois que o mercado ¢ um
campo onde dominam os fortes (SAMPEDRO, 2000). Ademais, os estudos
empiricos contrariam a teoria liberal do mercado: mais que conduzir a elimina¢do
automética, o livre mercado reflete as desigualdades existentes na competitividade

internacional (SHAIKH, 2000).

4

A ideologia da globalizagdo ¢, portanto, aquela que eleva o mercado a
condi¢do de tnico regulador da vida social. Neste aspecto, compreendemos que o
sentido do termo “pensamento tnico” empregado por RAMONET (1995) para
definir a globalizagdo vai muito além da existéncia de um unico pensamento ou
ideologia. O “pensamento unico” da globalizagdo alega ndo somente que de agora
por diante a economia se sobrepde & politica, mas que de agora por diante ja ndo ha

mais politica.

A ideologia da globalizac¢do se assemelha, para relembrar a Grécia antiga, a
cultura dos oraculos, que tinham o poder de revelar os designios da humanidade,
resolvidos em uma esfera extra-humana, o que eqiiivale dizer extra-histérica. Esta é
a andlise do tipo determinista, € que geralmente se apresenta na forma economicista

— a globalizagio econdmica e a liberdade de mercado a tudo determinam.
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Devemos reconhecer que, com base da ideologia da globalizagdo, os
determinismos economicistas e cientificistas ndo sZo incomuns e que, sobretudo nos
Giltimos tempos, prosperou uma certa literatura “finalista” e “pés-ista” que inclusive
foi e segue sendo uma estratégia de marketing editorial eficiente. Estdo ai os
profetas a asseverar sobre o fim: da histéria, do trabalho, das ideologias, da ciéncia
... Ou, os oraculos, a falar dos pds: da sociedade poés-industrial e da pos-
modernidade, entre outros. No entanto, ao implicar uma relagéo social e histérica, a
globalizacdo se relaciona a todas as dimensdes da vida social em suas expressdes
politicas, econdmicas, tecnolégicas e culturais. A economia e a tecnologia sdo
dimensdes importantes, porém insuficientes para a apreensdo do fendmeno em sua

totalidade.

2.2 Globalizagiio e pés-modernismo como légica cultural do capital

O cariter polissémico e elastico de termos como globalizagdo,
mundializagio, pés-modernismo, pos-modernidade lhes confere uma histdria de
sucesso digna de best-sellers. O seu uso indistinto, sinonimico e prolifico, bem
como o de suas associagdes, inter-relagdes e numerosas adjetivagdes, constitui uma
espécie de lexicologia caracteristica das atuais sociedades mididticas, de forma que

por si mesmas constituem “ideologias”.

A globalizag#o tem sido freqiientemente interpretada como uma caracteristica
ou um momento de transi¢io em diregio a uma nova ordem social, 4 sociedade pos-
moderna ou pés-industrial, ou a era da pés-modernidade. Na concep¢do de Anthony
GIDDENS, o pos-modernismo exprimiria a consciéncia de tal transi¢do, em que as
relages sociais estariam passando por um “desencaixe” das estruturas espaciais e
temporais tipicas da modernidade e se encaminhando para uma reestruturagdo por
meio de extensdes indefinidas de tempo-espago (GIDDENS, 1991, p. 29 e 52). Desta

maneira, o autor interpreta a globalizagdo como um processo de “radicalizacéio da
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modernidade” que portaria transformacgGes possiveis para além das institui¢des da
modemidade (id., ib., p. 150).

Uma questdo problemética é que GIDDENS identifica neste processo de
radicalizagio um certo esmaecimento do poder econdémico, politico e militar que deu
primazia as nag¢des ocidentais, o que em realidade pode se traduzir por uma
expectativa especialmente generosa em relagio ao devir da ordem capitalista. “Acho
que podemos identificar os contornos de uma ordem pés-moderna e que existem
rumos institucionais importantes que sugerem que essa ordem pode ser realizada” (id.,
ibid., p. 163). Apesar de nfo evidenciar tais rumos institucionais e de nada acrescentar
sobre sua factibilidade, o autor, em seguida, acrescenta que o perfil desta ordem social
pbs-moderna seria caracterizado pela humanizagdo da tecnologia, desmilitarizagdo,
participagio democratica de multiplas camadas e pelo desenvolvimento de sistemas
pos-escassez. Estes tltimos, especialmente, nos conduziriam para além do dilema da
regulacdo ou plena liberdade de mercado, pois, simplesmente, “[...] quando os bens
principais da vida ja ndo sdo mais escassos, os critérios do mercado podem funcionar
apenas como dispositivos de sinalizagdo, ao invés de serem também os meios de

manutengio de privagdo em larga escala” (GIDDENS, 1991, p. 164).

Diante de perspectivas tdo promissoras, o proéprio GIDDENS se auto-
interroga: “[...] que outra alternativa estd ai para um mundo que ndo segue um
caminho de autodestrui¢io? E acrescenta, “[...] a busca de acumulagfo capitalista ndo
pode ser levada a cabo indefinidamente” (GIDDENS, 1991, p. 165). Claro, ndo esta
proibido sonhar, j4 nos disseram vrios poetas. O problema € que o voluntarismo ¢ a

prescri¢do nfo tém forga ante a historia.

Nesse aspecto, importa saber se globalizagdo e pés-modernismo podem ser
caracterizados como originalidade histérica que representaria potencial ou efetiva
ruptura estrutural com a ordem social vigente ou, de outfo modo, constituiriam
continuidade em relagdo a fases anteriores do capitalismo. Fredric JAMESON
defende a hipétese de que o pés-modernismo é fundamentalmente uma dominante

cultural que ocorre de modo concomitante e é reflexo de mais uma modificagdo
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sistémica do capitalismo, ndo constituindo, portanto, uma nova ordem social ou

ruptura com o proprio capitalismo (JAMESON, 1997, p.16).

JAMESON considera que o pés-modernismo nio € determinante de uma
nova estrutura social, mas reflexo de uma modificagio sistémica da estrutura social
vigente. E necessario, entdio, precisar como o autor caracteriza a modificagdo
sistémica do capitalismo identificada como late capitalism (o ultimo capitalismo).
Para este autor, “capitalismo tardio”, tem significado semelhante a “capitalismo
multinacional”, “sociedade do espetaculo ou da imagem”, “capitalismo da midia”,
“sistema mundial”, ou mesmo, “pés-modernismo”. Esses termos referem-se a fase
atual, capitalismo avangado ou ultimo —no sentido do presente— capitalismo, na qual
o mercado assume dimens3o mundial (id., ibid., p. 21). MARX (1972) ja apontara
reiteradas vezes, nos Grundrisse, que o mercado mundial era o horizonte dltimo do
capitalismo. Isto é importante para ressaltar que, levando em conta este aspecto, 0
pos-modernismo € considerado como uma continuidade ao que o precedeu, ao
contririo do conceito de “sociedade poés-industrial” (BELL, 1973), que supde

quebra, ruptura ou descontinuidade histérica.

JAMESON observa que a partir da década de 60, as condigdes econdmicas
se entrecruzam com variaveis culturais — entre elas o acentuado desenvolvimento
das midias —, em tal ordem que passam a constituir a nova referéncia, definidora do
pés-modernismo, que expressa justamente a fus@o do cultural com o econdémico.
Em outras palavras, a propria cultura vira mercadoria, 0 mercado € 0 substituto da
cultura e consumir é o estilo de vida, espirito de época, ou logica cultural. Nesta
“nova” logica cultural se apresentam imperativos finalistas de diversas ordens: fim
da ideologia, das classes sociais, da social democracia, do Estado do Bem-Estar etc.
Para JAMESON, a reunifio dessas manifestagdes, freqiientemente sob o titulo de

“p6s-modernismo”, teria por objetivo demonstrar que “[...] a nova formac&o social

7 As consideragBes sobre o pensamento de Fredric JAMESON, em particular, as referidas a obra PJs-
modernismo, A légica cultural do capitalismo tardio, valeram-se das discussdes em grupo realizadas
com os doutorandos Arsénio Carmona, Celso Carminati, Magda Zurba e Roselane Campos e a Profa.
Dra. Maria Célia Marcondes de Moraes, do Programa de Pés-Graduagio em Educagio da
Universidade Federal de Santa Catarina, aos quais sou especialmente grato.
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em questdo ndo mais obedece as leis do capitalismo cléssico, va saber, o primado da
produgdo industrial e a onipresenca da luta de classes” (JAMESON, 1997, p. 29), o

que equivaleria a reivindicar uma nova periodizagéo historica.

O autor discorda dessa concep¢do, e apresenta o poés-modernismo, ndo em
termos da reivindicada peﬁodizagﬁo, mas como dominante cultural do estagio
multinacional do capitalismo, no qual o mercado assume dimensdo mundial e a
produgdo cultural estd integrada & produgdo de mercadorias em geral. JAMESON
evidencia uma série de caracteristicas presentes no que se costuma associar a
producdo cultural atual: a descontextualizagdio, o esmaecimento do afeto, a
substituicio da profundidade pela superficie ou por superficies miltiplas, o
descentramento, a emergéncia da imagem e da textualidade, a ruptura da

temporalidade histérica.

Nessa reorganizagio da temporalidade, JAMESON identifica a negacéo da
historicidade ou a “morte do sujeito”: no pés-moderno o sujeito perde a sua
capacidade de organizar seu passado e seu futuro como uma experiéncia coerente, o
que implica que a produgdo cultural reduz-se a um amontoado de fragmentos,
produzidos a esmo, de modo aleatorio e sem referentes. Ou seja, perde-se a propria
condigdo ontologica e teleoldgica de sujeito da historia, pois agora “[...] a ruptura da
temporalidade histérica libera ... [0] presente do tempo de todas as atividades e
intencionalidades que possam focalizd-lo e torna-lo. um espago de praxis”
(id., ibid., p.54)

Com a globalizagdo, a dimensgo cultural tende a deslocar-se para a economia
politica e, muito mais que isso, o cultural acaba fundindo-se no econbémico e o
econdmico no cultural. Sob a economia politica da globalizagdo, a produg@o de
mercadorias constitui um fendmeno cultural e o consumo estd influenciado
diretamente pela estética espacial, por uma imagética que se sobrepde a temporalidade
histérica e 4 propria necessidade de uso. Em um mundo no qual a cultura passa a ser
uma mercadoria como as demais, a publicidade se converteu na mediagdo fundamental

entre a cultura e a economia politica (JAMESON, 2000, p. 8). Ademais, o velho
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imperialismo se vé impulsionado por um novo mecanismo — o imperialismo cultural®
— presente nas agdes dos blocos econdmicos regionais ¢ nos acordos e agbes
coordenadas pela OMC, entre outros, que, ao promover a confluéncia entre os diversos
e distintos 4mbitos do econdmico, do cultural e do politico, proporcionam uma
estrutura fundamental de sustentaggo & globalizac@o (id., ib., p. 10).

2.3 A globalizagio da economia e a economia da globalizagio

A analise do fendmeno da globalizagéio requer que voltemos nossa ateng@o
para alguns processos que marcaram a economia € a politica mundiais pelo menos no
{iltimo quarto de século. Embora desde logo recusemos a interpretagdo destes como
fendmenos isolados ou atimos da historia, serfio citados brevemente para, em seguida,
procurar apreender o seu significado e sua razdo a partir do encadeamento desses

fenémenos & discussdo da dindmica mais geral da sociedade capitalista no presente.

Os anos de 1970 foram tempos de crises da economia capitalista,
interrompendo assim o ciclo de estabilidade que caracterizou o compromisso
keynesiano do segundo pos-guerra. Logo no inicio da década, a esfera
macroecondmica mundial foi abalada pela queda do sistema de taxas fixas de cambio
reguladas pelo padrio ouro-délar, e sua substituicdo por um sistema de taxas
flutuantes, tendo o délar norte-americano como padrio cambial. As crises do petroleo
— elevagdo brusca do prego do barril de petroleo de 2 para 14 délares em média em
1973, agravada pela subseqiiente alga dos pregos em 1979 — provocaram impactos
negativos ¢ duradouros sobre a economia mundial (ANDERSON, 1995; SINGH,
1994). Deflagrou-se um processo inflacionario, acrescido da reducdo dos niveis da

atividade produtiva e do crescimento das taxas de desemprego. Tal situagéo tem seu

8 Desde o final da Segunda Guerra Mundial os Estados Unidos, visando assegurar o dominio das
peliculas hollywodianas nos mercados estrangeiros, desenvolvem um empenho sistematico para
derrubar politicas de protecionismo cultural. Nao € a toa que grande parte dos acordos econdmicos
firmados no ambito da OMC, trazem clausulas de desregulamentagdo de “barreiras culturais™
(JAMESON, 2000, p. 9).
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reflexo na esfera micro-econdmica, com a elevagéo dos custos de produgéo e redugdo

das taxas de lucros das empresas.

No ambito da politica internacional, a década de 70 € marcada por uma crise
da hegemonia politico-militar norte-americana. Derrotados na Guerra do Vietnd, os
EUA foram abalados em diversos outros conflitos bélicos e ideoldgicos, entre eles, a
queda do regime do XAd do Iran e a Revolugdo Islamica de Khomeini, o desgaste de
sua politica no Oriente Médio decorrente do relativo fortalecimento do mundo 4rabe
perante Israel ao final da Guerra do Yon Kippur, a vitéria da Revolugdo Sandinista na
Nicarigua em 1979 e o avango da Unido Soviética sobre o Afeganistdo. Na politica
interna, a sociedade norte-americana passa por um periodo de ascensdo de diversos
movimentos sociais de contestacdo econdmica, politica, cultural e racial: negros,
pacifistas, contra-cultura etc. O caso Watergate que culmina com o impeachment do
Presidente Nixon ilustra muito bem o desgaste que a hegemonia politico-ideoldgica
dos EUA sofrera na década de 70.

Os movimentos que visam a recomposi¢do hegeménica tém inicio ainda ao
final da década. Em 1979 os EUA elevam unilateralmente as taxas de juros anuais
que incidem sobre empréstimos internacionais de 2% para mais ou menos 18%.
Esta medida teve efeito imediato e fulminante sobre as economias dos paises em
desenvolvimento que, subitamente, tiveram suas dividas externas multiplicadas. Em
conseqiiéncia, a partir dos anos 80 estas economias passaram a ser responsaveis pela
transferéncia de capitais liquidos para as economias centrais € mergulharam em

profunda recess@o (FIORI, 1998).

As vitérias eleitorais de Thatcher na Inglaterra em 1979, de Reagan nos EUA
em 1980 e de Kohl na Alemanha em 1982 marcaram o limiar de uma era de
restauragdo conservadora. Iniciam-se as reformas neoliberais centradas na
desregulamentagio, privatizago e liberalizagdo da economia. A desregulamentacdo de
direitos sociais e trabalhistas somou-se ao movimento de reestruturagéo produtiva que
provoca a redugo real de salarios, o desemprego e enfraquece o movimento

sindical. A privatizago suporta a transferéncia de patrimonio piblico para capitais
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privados e a redugdo das atividades do Estado em termos de politicas publicas,
sobretudo de saide e educacdo. A liberalizagdo de mercados de bens, servigos e
capitais permite a livre agdo dos capitais multinacionais e o seu controle sobre amplas
esferas das economias nacionais. Os paises em desenvolvimento, a partir da década de
1980, se viram submetidos a programas de ajuste estrutural, monitorados a partir do
Banco Mundial e do FMI que, no caso de muitas economias da América Latina, entre

elas o Brasil, resultaram na chamada “década perdida” para a economia.

No cenario politico-ideolégico mundial dos anos de 1980 a hegemonia
norte-americana se evidencia. O desmoronamento do bloco soviético e a simbolica
queda do Muro de Berlim em 1989 tém impacto marcante — € o fim da Guerra Fria e
a afirmacdio do mundo mono-polar. A transmissdo televisiva da Guerra do Golfo, ao
vivo e em cores, cumpre o papel de demonstrar mundialmente a recuperago € o

poderio militar dos “donos do mundo”.

Os anos de 1990 foram de liberdade plena do capital € um tempo em que 0s
EUA exerceram o papel de tnica e inquestiondvel poténcia mundial. Foram
igualmente anos de conflito, nos quais os “donos do mundo” ndo vacilaram no uso
de seu poderio, seja econdmico, politico, cultural, ou bélico, como ficou mais uma

vez demonstrado nas Guerras do Kosovo e Iugoslavia.

No entanto, foram também os anos 90 marcados por instabilidade e crises
econdmico-financeiras como as do México, do Sudeste asidtico, da Russia, do
Brasil e, mais recentemente, a crise da Argentina. Foram anos em que as taxas
mundiais de crescimento foram baixas, as taxas de desemprego atingiram patamares
elevados e cresceu a distincia entre paises mais ricos e mais pobres. Elevou-se a

concentra¢do de riqueza e renda no mbito internacional e no ambito interno.

Diante do quadro apoteético oferecido pelo discurso e pela realidade da
globalizagdio, em que pese os seus efeitos nocivos sobre a imensa maioria da
populagio mundial, a razio dos fatos brevemente descritos acima pode ser

compreendida melhor a partir da analise de cinco questoes centrais:
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1. a dinimica funcional do capitalismo como sistema mundial centro-

periferia integrado e hierarquizado;
2. os alcances e os limites endégenos da globalizagéo;

3. a transi¢do do modelo de compromisso keynesiano para um novo ciclo
de acumulagiio sob dominéncia do capital financeiro e a redefini¢do do

papel dos Estados nacionais;
4. anatureza e o impacto dos programas neoliberais de ajuste estrutural;

5. a fisionomia das crises financeiras atuais e suas conseqiiéncias.

Nos sub-tépicos seguintes nos ocuparemos de discutir tais questdes.

A dinimica funcional do capitalismo como sistema mundial centro-
periferia integrado e hierarquizado

O imperialismo representa a tendéncia historica de expans3o da economia
capitalista mundial. Manifesta-se, inicialmente, com a concentrago e centralizagdo
de capitais industriais dando origem aos monopdlios € grandes corporagdes. Em um
segundo momento ocorre concentragio e centralizagdo do capital monetario, dando
origem ao capital financeiro. E, em um terceiro momento, a exportagdo de capital
financeiro adquire maior importdncia em relagdo & exportacdo de mercadorias.
Portanto, intercimbio comercial, expansdo industrial e fluxos de capital financeiros
sdio estratégias de internacionalizag@o que se vinculam ao processo de concentragio €

centralizaggo do capital

A tendéncia a centralizagdo, descrita acima, aliada a acumula¢do ¢ a
concentragio crescentes, sdo caracteristicas da globalizagdo da economia. LENIN
(1976) descreveu o imperialismo, a versdo monopolista do capital, como a etapa

superior do capitalismo. A globalizacdo do capital pode ser compreendida como um
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prolongamento da etapa imperialista e nio como uma nova fase ou um “capitalismo
renovado”, porque, nos dias atuais, a globalizagdo, mais que conservar, exacerba 0s
tragos principais reunidos e sintetizados por LENIN had mais de oitenta anos para
descrever o imperialismo: fortalecimento de monopdlios, concentragdo do poder de
dominagio em um pequeno nimero de nagdes ricas e poderosas que submetem um
ntimero crescente de nagdes, centralizagdio do capital internacional em um numero
restrito de grandes corporagdes. Desta forma, a globalizagdo, como regime de
acumulaciio mundializada do capital, pode ser entendida como uma configurago
particular do imperialismo, em que o capital financeiro adquire domindncia em

relacdo as outras formas de capital (CHESNAIS, 1996, p. 50).

O capitalismo constitui um sistema mundial centro-periferia. O centro ¢
caracterizado por um modelo de triade hierarquizada, no qual os Estados Unidos sdo
o pélo principal, tendo como outros dois polos a Europa e o Japéo. Os demais paises,
que compdem a periferia do sistema, devem algar-se & condigdo de membro

subalterno do sistema, associando-se a um ou a mais de um destes poélos.

Este sistema integrado, composto mundialmente por um centro
desenvolvido e uma periferia subdesenvolvida, mantém na atualidade, além disso,
regides de completa exclusdo, como € o caso da Africa sub-sahariana (AMIN,
1999). Assim, nio se pode pensar em uniformidade e homogeneidade na
globalizagdo, pois ela, apesar de compor uma totalidade sistémica mundial, ¢ ao
mesmo tempo diferengada e hierarquizada (CHESNALIS, 1998, p. 26).

A dindmica funcional do sistema tem por base a transferéncia ¢ centralizacdo
de recursos e rendas. A hegemonia dos paises centrais ¢ garantida pelo controle
sobre certos monopélios que asseguram a manuteng@o do sistema centro-periferia e
o aprofundamento das condi¢des de desigualdade. Desta maneira, a tecnologia, os
mecanismos de intervengio sobre os mercados financeiros, o acesso a determinados
recursos naturais, os meios de comunicagio e¢ a posse de armas de destrui¢@o
massiva sdo mantidas sob estrito controle de poucas nag¢des que constituem o nucleo

duro dos paises centrais do sistema capitalista mundial. A agdo conjugada destes
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monopolios produz um efeito de nulidade sobre os impactos da industrializagdo nas
regides e paises periféricos e, desta forma, os sustém subordinados ao sistema

mundial sob controle centralizado (AMIN, 1999, p. 18).

Este sistema centro-periferia que foi se constituindo historicamente com a
propria evolugio do capitalismo, passou por uma significativa transformagéo, ao final
do século dezenove, quando surgem as finangas modernas. Naquela ocasido,
sucedendo a varias décadas de desenvolvimento das for¢as produtivas com
conseqiiente queda da taxa de lucros, emergiu uma crise & qual as empresas tentaram
responder mediante a estratégia de acordos, constituindo-se os grandes trustes e
cartéis. Desenvolve-se entfio, nas primeiras décadas do século vinte conglomerados
bancarios e empresariais que detinham praticamente o grosso das finangas mundiais,
com baixa intervengdo estatal nos mecanismos monetarios e financeiros. E justamente
neste periodo que o sistema capitalista mundial passarda por uma significativa

inflexdo.

Karl POLANYI (1980) desenvolveu, em A grande transformagdo, uma
analise sobre as raizes historico-estruturais daquela inflexdio e seus possiveis
desdobramentos. Segundo este autor, por volta da metade do século dezenove o
capitalismo industrial nascente produz, a partir da Inglaterra, uma nova dindmica
econdmica baseada na constituicio e no funcionamento inter-relacionado de trés
mercados, supostamente livres e auto-regulados: mercado do trabalho, mercado do
dinheiro e mercado da terra. Esse processo marca a ascenso da concepgdo liberal
que perdurou como idéia e for¢a principal da economia capitalista mundial at¢ a
crise dos anos vinte e trinta do século XX (FIORI, 2001, p. 210).

Seguindo ainda a explicagdo de POLANYI, esse modelo de funcionamento
do capitalismo entra em crise por suas proprias contradi¢des internas, isto €, pelo
fato de que o funcionamento livre e auto-regulado dos trés mercados acabava por
produzir efeitos entropicos destrutivos: o mercado do trabalho apontava em dire¢do
a destruicdo do ser humano, o mercado da terra supunha a progressiva destrui¢@o
das reservas naturais e o mercado do dinheiro implicava a destrui¢do dos paises que
ndo dispusessem de moeda nacional suficientemente forte frente aos impactos do

padrio-ouro. Tais contradi¢des gerariam processos internos de resisténcia ao
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principio liberal e internacionalizante do modelo que se manifestariam por um
duplo movimento, conectados temporalmente e inter-relacionados: um movimento
de protecdo social interno e um movimento de protegdo territorial externo (FIORI,
2001, p. 211).

O primeiro movimento, ao qual POLANYI denominou de Principio Social
de Autoprotegdo, se dard “por manifestagdes de um progressivo retorno, primeiro
pragmitico, lento, disperso, depois mais compactado, de iniciativas
intervencionistas por parte do Estado, ou por parte do parlamento, visando diminuir
a intensidade da destruicdio criada pelos mercados auto-regulados, do ponto de vista
social interno” (id., ibid.). O segundo movimento, denominado por POLANYI de
Principio da Territorialidade, resulta da resisténcia contra a expansdo das fronteiras
territoriais do Estado hegemodnico, o que provocaria nos demais Estados um
sentimento de perda de soberania. No caso concreto, POLANYI se referia ao
avango dos dominios imperiais ingleses O primeiro movimento decorre das
contradi¢Ses de classes e dos conflitos internos da sociedade ou Estado-nagdo, o
segundo, da competigdo interestatal e da luta antiimperialista. Sdo estes movimentos
que se iniciam ainda por volta do final do século dezenove nas economias centrais
que culminario com a crise de 1930, quando terdo vez a ruptura final do padrio-
ouro e o esgotamento da hegemonia do pensamento liberal. A “grande
transformacgio” que ocorre no capitalismo mundial a partir da crise de 1930 ¢ a
interrup¢do daquela desregulamentagdo dos mercados de trabalho e de dinheiro.
Desde entdo e durante a experiéncia histérica do compromisso keynesiano estes
mercados se mantiveram regulados, com decisiva intervengdo estatal (id., ibid,
p. 213).

No entanto, é importante atentar ao fato de que este duplo movimento
ocorre distintamente nas economias centrais e periféricas do sistema mundial. Nas
primeiras, as resisténcias internas foram capazes de produzir efeitos de democracia
social e afirmagdio nacional antiimperialista que possibilitaram a experiéncia
histérica do welfare state. Na periferia, o duplo movimento teve um processo €

conseqiiéncias particulares. No que tange 4 América Latina, ele foi capaz de
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produzir o desmantelamento do antigo sistema colonial, criando Estados
territorialmente independentes, porém submetidos & dindmica do neomercantilismo
ou imperialismo das economias centrais, em particular € em um primeiro momento,
ao sistema imperial inglés. E como conseqiiéncia dessa submissdo as economias
centrais, somente integra os setores sociais com os quais aquelas se relacionam, ou
seja, as elites econémicas e politicas, mantendo de fora a imensa maioria. Com isso,
mediante a integracio subalterna de segmentos das burguesias locais ao sistema
internacional, inviabiliza-se o movimento interno de defesa da protegdo social

contra a expansdo internacional liberalizante (id., ibid., p. 215).

POLANYI vé no modelo de Estado que se implantava possibilidades
promissoras para as conquistas sociais. O que POLANYT ndo podia prever € que
durante o ultimo quarto do século XX o capitalismo passaria por novas
transformac6es importantes, com o esgotamento do modelo de regulagéo estatal dos
mercados do trabalho e do dinheiro. A partir da década de 1970, com a emergéncia
de novas politicas liberais oriundas mais uma vez dos paises anglo-saxdes, a
situacdio de desregulamentagfo destes mercados se restabelece e se reafirma como
dinamica dominante do modo de funcionamento do sistema capitalista mundial (id.,
ibid., p. 210). No entanto, julgamos que suas formulagSes sfo importantes e
pertinentes para apreender, ndo somente a dindmica que se estabelece na economia
politica internacional a partir daquela inflexdo, como também o0s condicionantes
histéricos que determinaram a “via” brasileira para o capitalismo, trilhada a partir
dos anos de 1930 e, igualmente, para apreender a maneira pela qual o Brasil se

insere historicamente nesta dindmica do sistema mundial centro-periferia.

E justamente a partir da nova crise que emerge em 1929 — em que os grandes
grupos fracassam no seu intento de debelar mediante a utilizagdo de estratégias
anteriores — que o Estado é chamado a garantir os créditos duvidosos (capital
financeiro) e capital monetario dos grandes capitalistas. A partir de entdo, o sistema
financeiro passou a ser regulado fortemente pelo Estado, situagdo que perdurou

durante o periodo do compromisso keynesiano. A crise iniciada nos anos de 1970
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expressa o retorno das finangas ao poder (DUMENIL e LEVY, 2000) ou a
domindncia do capital financeiro (CHESNAIS, 1998) nesta fase do atual ciclo de
acumulagdo sistémica do capitalismo (ARRIGHI, 1996).

A partir dos anos de 1970, evidenciou-se uma tendéncia de concentrac@o, no
interior da triade, dos investimentos externos diretos, do intercdmbio comercial e dos
acordos de cooperagdo tecnologica. A participago dos paises em desenvolvimento na
recepgio de créditos de investimentos diretos mundiais caiu de 30,6% em 1967 para
19,2% em 1989 e, no periodo de 1980-1990, 90% dos acordos de cooperagdo
tecnologica se realizaram entre as economias centrais (CHESNAIS, 1996, p. 65).
Com isto, disseminou-se um processo de recessdo econdmica na periferia que trouxe
custos sociais profundos: a perpetuagdo do desemprego transformou-se em condi¢do
para controlar os custos salariais, o déficit piblico foi utilizado como argumento para
conter as politicas sociais e os fluxos de bens, servigos e capitais fortaleceram o
dominio dos paises centrais e estabeleceram relagdes que caracterizam uma espécie
de neocolonialismo sobre os paises da periferia do sistema mundial. No decorrer da
década de 90 esta tendéncia de concentracdo foi ainda mais acentuada, reduzindo-se o
fluxo de capitais produtivos para a periferia e elevando-se o fluxo de capitais volateis

(capital financeiro ou especulativo).

A derrubada do sistema cambial de Bretton Woods e a ascensdo do sistema
de juros flutuantes tendo o délar como padrio cambial mundial promovem a
expansio e dominancia do capital financeiro. Esses fatores, combinados com o
declinio e queda do “socialismo real”, reordenam a geopolitica mundial para uma
situagio na qual os EUA, apoiados em seu poderio militar, econémico ¢ cultural,
passam a exercer o papel de Unica superpoténcia mundial e assumem posi¢do de
inquestiondvel hegemonia no sistema capitalista mundial. Seus mercados financeiros
sdo inigualdveis, nfio somente em dimensdo, mas também em diversidade. O poderio
militar norte-americano e sua penetragdo cultural atingem niveis ¢ dimensGes sem
precedentes na histéria mundial. No entanto, ¢ importante observar que a hegemonia

norte-americana significa a hegemonia do capitalismo em sentido global e, desta forma,
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ainda que possam ocorrer divergéncias pontuais internas & triade, os outros pdlos bem

sabem que nfo importa disputar esta posicdo com os EUA, mas fortalecé-lo:

O sonho projetado mundialmente a partir de Hollywood ou de Anaheim € o
do capitalismo e da mercantilizagdo total das atividades humanas [...] dele se
beneficiam, em conseqiiéncia, todas as multinacionais, bem como o conjunto
das forcas sociais comprometidas com a extensdo e consolidagdo da
influéncia do capitalismo em todo o planeta (id., ibid., p. 120).

Na situagdo de p6s Guerra Fria a assimetria no sistema mundial, e entre o0s
paises da triade, ¢ deslocada fortemente para uma situagio mono-polar de hegemonia
norte-americana. Nas duas Gltimas décadas, observa-se a acentuagdo da tendéncia de
crescimento das desigualdades de renda e das diferengas entre paises centrais e
periféricos, caracterizando o sentido de transferéncia de pobres para ricos, bem se
tratando de classes sociais, bem se tratando de paises e regides. Os Estados Unidos
foram a economia que mais cresceu na década de 90, contudo, foram também aquela
em que ocorreu a maior concentragio de renda. Esse quadro configura um
acirramento da polarizagio e da ocorréncia de crises e desequilibrios de tal forma que,
sob o atual processo de globalizagdo, a tendéncia das relagdes sociais capitalistas
ndo evolui para a construgdo de uma nova ordem mundial, sendo para a desordem

global (AMIN, 1999, p. 16).°

Os alcances e os limites endégenos da globalizacio

Tem a globalizagdo potencial de estender-se e realizar-se mundialmente?

Ou, do contrario, seria um processo dotado de contradigSes que possuiria limites

9 J4 estdvamos na etapa final de redagdo deste trabalho quando dos acontecimentos de 11 de setembro
de 2001, em Nova York, aos quais se seguiram a reagdo norte-americana como afirmagdo de seu
poderio militar, econdmico e cultural. Ainda que nfo nos reste tempo para a analise desse processo,
apenas o indicamos como ponto de inflex@o da presente conjuntura mundial.
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histéricos endégenos? Efetivamente, a questdo fundamental €: qual € a natureza

mesma do fen6meno? o que é que se globaliza?

Se a globalizagdo ndo € mais que a extensdo das relagSes capitalistas em
Ambito global, entdo, ao falar deste processo devemos considerar que o capitalismo se

globaliza, pelo menos, em trés dimensoes:

1. globalizagio das relagdes sociais de propriedade privada dos meios de

produgio e do trabatho assalariado;

2. globalizagiio do modo de produgio capitalista, para garantir a reproducg@o

e acumulagdo do capital;

3. globalizagdo do sistema histérico de relagGes entre povos € nagdes,
baseado no desenvolvimento desigual do capitalismo e estruturado como
um sistema hierarquizado centro-periferia (MART]NEZ PEINADO, 2001,

p- 5).

Buscando apreender o significado de cada uma destas dimensGes,
comecemos discutindo a globalizagdo das relagdes sociais capitalistas, entendida
como a expansdo mundial do assalariado como relagdo universal entre capital e
trabalho. Isto implica a subsungdo aos mecanismos do trabalho assalariado das
formas ndo-capitalistas ou pré-capitalistas, como o trabalho inter e intradoméstico, a
produgdo por conta propria e para 0 autoconsumo € as formas primarias de troca e

de subsisténcia.

Quanto a globalizagdo do modo de produgdo capitalista, se considerarmos o
modo de produgo nas esferas de produgdo propriamente dita, distribuig¢éo e consumo,
entiio verificaremos que no ha uma globalizagdo homogénea nas trés esferas, ou seja,
a globalizagdo revela contradigdes a hora de globalizar-se a lei do valor. Por exemplo,
se no Ambito da produgio as empresas multinacionais produzem em qualquer lugar, de
modo integrado ou diversificado — seria a chamada fabrica mundial —, no entanto

mantém-se historicamente as diferencas centro — periferia no valor da forca de
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trabalho. A diferenciagfo salarial nacional e internacional segue sendo um mecanismo
de competi¢do intercapitalista. Por outro lado, ndo se globaliza o consumo, ao
contrério, crescem as contradi¢des entre centro e periferia. O centro, que corresponde a
apenas 15% da populagdo mundial, consome 80% dos recursos, evidenciando a
assimetria distributiva no sistema mundial capitalista, ademais, aprofundada com a

globalizacio.

Por fim, cabe discutir o significado da globaliza¢do do capitalismo como
sistema histérico. Nesse aspecto, devemos considerar que a superestrutura global de
reproducdo do capitalismo desde o fim da Segunda Guerra Mundial at€ o inicio dos
anos 70, baseou-se, como ja vimos, na constituicdo de um sistema hierarquizado
centro-periferia, no qual as economias centrais mantinham seu Estado de bem estar
social com base em rendas apropriadas aos paises periféricos, aos quais estava
prometida a cooperagio com vistas ao desenvolvimento nacional. Ao lado disso, as
economias do campo socialista se propunha a integragdo democratica, para ‘resgata-
las das garras do autoritarismo’. Com a globalizago e a queda do ‘socialismo real’,
o capital liberta-se de compromissos e exerce sua hegemonia sem maiores
concessdes, nem mesmo como promessas. Aos que ndo se integrarem, € ¢ bom
lembrar que mesmo sendo uma integragio subalterna nem todos interessam ao
capital — vejamos, por exemplo, o caso da Africa sub-sahariana —, resta a excluséo.
O capital, enfim, poderia libertar-se de mecanismos contingentes ¢ concentrar-se

diretamente em seu contetido: sua auto-reproducéo e autovalorizagdo.

No entanto, h4 argumentages que consideram a existéncia de contradi¢des
estruturais para a reproducdo sustentavel do capital pela férmula abreviada, D-D’. De
onde proviria a mais-valia se ndo o faz a partir da produgdo de mercadorias ou do
intercimbio comercial? A resposta para a esta questio pode apontar algumas pistas
para o entendimento dos limites end(’)genos do processo de globalizagdo, entendido

como periodo de dominéncia do capital financeiro em relagéo ao capital produtivo.

Em primeiro lugar, ¢ importante considerar que com a globalizagiio ha um

movimento duplo de redistribuigdo e concentragio do controle de capitais e mercados,
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o que motivaria o acirramento da competicdo intercapitalista com liquidez
superabundante em busca de inversdo em opera¢des financeiras, sem proporcionar, no
entanto, a valorizagdo do capital para a economia capitalista em seu conjunto. Em
segundo lugar, ¢ em decorréncia do anterior, estaria ocorrendo um processo de
concentracio de renda e riqueza, por exemplo, rebaixamento da massa de capital
destinada a saldrios e impostos sociais, de onde o capital estaria retirando sua parcela
de beneficio. Por fim, ocorreria um movimento paralelo e integrado de direcionamento
de parte destas inversdes para setores produtivos mais rentiveis, ou seja, existem
circuitos D-M-D’ que, integfados ao circuito dominante D-D’, ddo suporte ao
processo geral de reprodugdo e valorizagdo do capital e criam condi¢cdes de
sustentabilidade e rentabilidade continuada as transa¢des financeiras, ainda que com

elevado nivel de instabilidade e crises recorrentes (ARRIGHI, 2000, p. 140).

Globalizagiio e Estado-na¢io: mudancas na regulacdo social do sistema
capitalista

Caberia discutir se no ambito da globalizagdo a estrutura mundial do
capitalismo seguira se dando por uma articulagdo de economias nacionais, ou por
outra forma de articulagiio. Ou, de outro modo, cabe perguntar: que papel joga o

Estado-nagio no contexto da globaliza¢ido?

Uma possivel interpretagdo é a de que os Estados nacionais seguiriam sendo
fundamentais porque constituem arcabougos juridicos, politicos e econdmico-
mercantis de regulagio social e, desta forma, além de garantir os elementos de
valorizagio e apropriagdo dos capitais nacionais ou multinacionais, os protegem contra
eventuais concorrentes indesejaveis. Ao fim e ao cabo, o Estado comporia a estrutura
que assegura o mercado ao capital. Portanto, a globalizagdo ndo implicaria dissolugdo

ou esmaecimento dos Estados nacionais, mas na mudanga em seu modo de atuagio.

Outra posigéo reflete que, tal como nasceu € se desenvolveu historicamente, o

Estado nacional j4 nfio seria um mecanismo fundamental para a reprodugdo e
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acumulagiio do capital, sendo que passaria a constituir um entrave ao progresso da
mundializagiio do capital. Em termos simplérios, o Estado-nagdo seria “demasiado
grande para as questdes locais e demasiadamente pequeno para as questdes globais”™.
Fala-se da necessidade de uma “superestrutura sistémica mundial” que teria a
capacidade de gerir o sistema capitalista global. Alguns autores observam que tal
estrutura j4 existe de fato, sendo constituida pelo FMI, Banco Mundial, G-8,'° OMC e
OCDE. Assim, o que caberia questionar é se esta estrutura teria possibilidade de
ampliar-se para além destas representagdes, vinculadas, obviamente, as economias

centrais (MARTINEZ PEINADO, 2001, p.4).

Contra esta interpretagdo globalista ou da suposta emergéncia de um Estado
mundial, véarios autores observam que nio somente o Estado e o conjunto de
institui¢Oes nacionais continuam mantendo sua influéncia especifica, mas também os
grupos hegemdnicos nacionais seguem exercendo o seu poder, controle ¢
responsabilidade sobre as decisdes politicas locais (THERBORN, 1999, p. 86). Desta
forma, 0 processo em curso expressaria uma redefini¢do do papel do Estado de modo
a torna-lo funcional as necessidades do capital no presente. Em conseqiiéncia, as
reformas e reorientagdes das politicas ptblicas estariam vinculadas ao movimento
mundial de reordenamento da sociedade capitalista, como tentativa de resposta a mais

uma crise desta forma histérica de organizagio social.

O reordenamento da expressio juridico-formal da sociedade €, a0 mesmo
tempo, uma conseqiiéncia decorrente das contradicbes que se estabelecem entre o
desenvolvimento das forgas produtivas e as relagdes de produgdo, € uma necessidade
que se impde 2o capitalismo, como veiculo de manuten¢do da hegemonia das classes
dominantes. De modo geral, pois é necessdrio guardar certa cautela quanto a
generalizag®es e linearidades, € possivel fazer uma aproximacio entre o mercantilismo

e o Estado absolutista, entre o capitalismo concorrencial e o Estado liberal classico, €

10 Até recentemente denominado G-7, o Grupo das sete nagdes mais desenvolvidas do mundo —
Estados Unidos, Gri-Bretanha, Alemanha, Franga, Italia, Canadé e Japdo. A partir de 2000, o grupo
passou a denominar-se G-8, com a inclusdo da Russia.
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entre o capitalismo monopolista e o Estado do bem estar social.'! Cada uma destas
associagdes € fruto das necessidades do capital € da hegemonia vigente em
determinada época histérica, pois, “[...] O Estado concilia, no plano juridico, as
discussoes internas das classes, os desacordos entre interesses opostos, ele unifica as
camadas e modela o aspecto de classe” (GRAMSCI, 1984).

Por exemplo, GRAMSCI analisou a emergénecia do fordismo-taylorismo
como um fenémeno histérico-social, que vai muito além de uma relagdo técnica de

producéo. O autor assinala que o americanismo, “nova”"

concep¢do de mundo que se
expressava por meio da forma de produgdo fordista, “[...] exige um determinado
ambiente, uma determinada estrutura social (ou a vontade decidida de crid-la) e um

determinado tipo de Estado” (id., ibid., p. 388).

O modelo de Estado, que passou a direcionar as reformas sociais a partir do
final dos anos de 1970, seria a expressdo, no plano juridico-institucional, da
hegemonia do capital financeiro. Sua formulagdo, baseada na plena liberdade de
mercado e na intervengo minima estatal sobre a economia, encontra-se originalmente
na obra de Friedrich HAYEK, O Caminho da Serviddo.

A defesa do individualismo contra o coletivismo é um dos pontos centrais da
racionalidade liberal. HAYEK afirma que o individualismo conduz a humanidade ao
caminho da liberdade e o coletivismo ao caminho da serviddo. Neste sentido,
quaisquer normas que estabelecam limites ou restrigdes 4 plena liberdade do mercado
sdo indesejaveis (HAYEK 1994, p. 50).

No entanto, na disputa intercapitalista do final da década de 40, as teses que
melhor correspondiam as necessidades do capital — dinamizagdo do mercado via

reconstrucio das economias devastadas pela segunda guerra mundial e a reconstrugéo

I Esta aproximagio ¢ historicamente valida para a Europa ocidental e para os Estados Unidos da
América. Com relagio aos paises do hemisfério sul, ha que se considerar os efeitos dos processos de
colonialismo, neocolonialismo e processos ditatoriais. Nestes paises, a caracterizagdo de estados de
bem estar social é bastante problemética, sem, contudo, negar-se o cariter intervencionista dos
mesmos.

12 As aspas procuram evidenciar o fato de que a contradigfo principal, a oposi¢do capital / trabalho €
mantida e apenas conformada em bases que alteram elementos da superestrutura anterior, entre os
quais a forma de organizagio do Estado (GRAMSCI, 1984).
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da hegemonia politica burguesa, ameagada pelos movimentos sindicais e populares
emergentes, pelo enfraquecimento das elites nacionais em conseqiiéncia das perdas
sociais da guerra e pela consolidagdio do Estado soviético — fundavam-se na
constitui¢io de um Estado regulador e intervencionista, que expressava o consenso das
correntes ideologicas dominantes (defensores do keynesianismo, welfare state, New

Deal e Plano Marshal) em torno de

[..] uma ordem social baseada na democracia e uma combinagdo
proporcional de mercado e Estado, do publico e do privado, quer dizer, um
Estado do Bem Estar Social que defenda como objetivos fundamentais a
seguranca, a liberdade, e a igualdade de todos os cidaddos. O consenso
supde, pois, a aceitagdo da economia capitalista, o Estado democratico-
parlamentar e o discurso liberal da defesa dos direitos de propriedade
(IZQUIERDO e PASTOR, 1996, p. 146).

Esta citagio de Dias é elucidativa para a compreensdo do contexto que

engendra a constituicdo do Welfare State e de suas conseqiiéncias:

O Estado do Bem Estar nada mais foi do que um grande pacto social,
despolitizado e despolitizante, estratégia assumida pelos capitalistas e pelo
seu Estado, em alguns paises, para, através de politicas sociais
compensatdrias buscar a ‘fidelidade das massas’, legitimando assim a ordem
burguesa. A resposta social-democratica, consolidada pelo Welfare state,
acabou por fortalecer as lutas corporativas em detrimento da socializagdo da
politica, criando assim um pacto despolitizante. Com isso incorporou o
conjunto das classes subalternas, objetiva e subjetivamente, a ordem do
capital (DIAS, 1997, p. 101).

Ao final dos anos sessenta, conforme ja discutimos anteriormente,
evidenciaram-se os sinais de relativo esgotamento do modelo econdmico do pds-
guerra. A partir de 1973, a fragilizagdo do modelo se aprofunda e abre-se um novo

periodo de crise do capital. Neste contexto, o ideario liberal ganha um novo impulso.'

13 Este ano é considerado como marco devido ao impacto da crise internacional do petréleo, quando o
prego do barril de petréleo atinge o auge de 30 dolares. No entanto, por maior que seja o peso deste
fator, ele ndio pode ser tomado individualmente como determinante fundamental do esgotamento do
modelo econdmico, senfio como uma conseqiiéncia dos movimentos iniciais deste esgotamento, que a
partir de entdo se dinamizam.

4 £ importante observar que os ganhadores dos Prémios Nobel de Economia de 1973 e 1974 sao,
respectivamente, Milton FRIEDMAN e Friedrich HAYEK, destacados representantes do ideario
neoliberal.
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A recomposi¢do da hegemonia com a ascensdo do pensamento neoliberal,
iniciada ainda nos anos de 1970 com o enfrentamento aos movimentos sociais, teria
prosseguimento nos anos de 1980 com a implementagéio de programas de ajustes
econdmicos e reformas estruturais do Estado, orientadas a partir das instituiges
financeiras internacionais, sob inspira¢do e forte influéncia das reformas liberais dos

governos Thatcher e Reagan.

Paralelamente, ocorre um movimento de reestruturagio produtiva, originado,
de um lado pelas alteragdes do modelo econdmico, dirigidas para a constitui¢do de um
novo modelo “muito mais ajustado aos principios do mercado livre” (SINGH, 1994,
p. 192), e de outro, pelas transformages tecnologicas € sua incorporagéo aos processo

produtivos.

Portanto, a mudanca da forma dominante do processo de reproducdo,
valorizacdio e concentragdo do capital, fez-se acompanhar pela redefini¢do da acgfo
estatal, no plano politico-social. A concep¢do da transi¢do de um tipo de Estado forte
em politicas sociais e redistributivas, para outro tipo de Estado, privatista e
desregulamentador. O Quadro 1 apresenta, esquematicamente, algumas caracteristicas
econdmicas, financeiras, sociais e politicas dos modelos de Estado do Bem-Estar
social ¢ de Estado neoliberal,”” predominantes nos periodos do compromisso
keynesiano e da globalizagdo, respectivamente, particularmente validas para as

economias centrais.

A analise das formas histéricas assumidas pelo capital, nos mostra que o
liberalismo, independente de suas diversas caracterizagdes, representa a ideologia
politica dos meios financeiros e de negocios. O termo liberalismo € dotado de um

extraordinario dinamismo e plasticidade: a meados do século XIX, representava a

15 O Quadro 1 representa tipos ideais que ndo devem ser confundidos com um “modelo real” de algum
Estado nacional em particular. Ao empregarmos a expressdo “caracteristica dominante™ queremos
ressaltar que dentro de um determinado tipo podem coexistir as duas caracteristicas, ou outras nao
citadas. Também o termo “dominante” leva em consideragio que nem todos os Estados nacionais
apresentam caracteristicas similares. A periodizagdo deve ser igualmente tornada relativa, pois o
movimento das economias nacionais néo é temporalmente uniforme e tampouco homogéneo. Por fim,
o modelo de Estado do Bem-Estar Social se aplica mais adequadamente e restritamente as economias
centrais do sistema capitalista mundial.



361

ideologia dos pequenos proprietirios presos & concepgdo do capitalismo
concorrencial; ao principio do século XX, a ideologia das finangas modernas e das
grandes corporagdes em constituigdo na fase monopolista do capital; nestas trés
filtimas décadas, a ideologia neoliberal ndo é nada mais que o reencontro do capital
financeiro com o seu antigo poder, que houvera sido interrompido apds a crise de
1929 e durante o transcurso do compromisso Keynesiano (DUMENIL e LEVY,
2000, p. 72).

Quadro 1. Modelos ideais de Estado

Caracteristica Modelo de Estado
Dominante Bem-Estar Social Neoliberal
Politica econémica Compromisso Keynesiano Globalizagio
Dominéancia do capital Capital produtivo Capital financeiro
Periodo Do II Pés-Guerra a fins dos Do inicio dos anos 1970 em
anos 1960 diante
Crescimento econdmico Rapido Lento
Taxas de desemprego Baixo Alto
Ciclos econémicos Pouco pronunciados Mais severos
Nivel de vida Em ascenso para a maioria Em descenso ou estancado
Taxa de juros Baixas Altas
Endividamento privado Baixo Alto
Grau de estabilidade financeira Alto, sem precedentes na Baixissimo, com crises
histéria do capitalismo financeiras freqiientes
Transag0es especulativas Poucas e de volumes limitados | Muitas e de volumes elevados
Regulagio estatal dos mercados Continua e decisiva Emergencial e de importincia
financeiros relativa

Fonte: elaboracdo propria com base em Pollin (2000)

Dentro desta légica, o Estado do Bem-Estar Social representou as
exigéncias de expansdo da base material do sistema capitalista em um periodo
histérico de reconstrugio da economia e um compromisso social baseado na
necessidade de incorporagdo de grandes massas a expansdo do consumo. As novas
exigéncias do capital — globalizagdo da economia sob dominéincia do capital
financeiro e reestruturagio produtiva com base na incorporagdo de mudangas
tecnologicas e competitividade — encontrardo sua expressdo juridico-formal no

Estado neoliberal. O mercado livre e auto-regulado é a sua logica, a globalizag@o do
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capital o seu veiculo. Em sintese, ndo hd neoliberais maus ¢ keynesianos bons, ou

vice-versa. Ha capitalismo, que € global (MARTINEZ PEINADO, 2001, p. 9).

O Estado Neoliberal e os Programas de Ajuste Estrutural

O total da divida externa de longo prazo dos paises em desenvolvimento era
de aproximadamente US$ 62 bilhdes de délares em 1970. Com o sistema de juros
flutuantes e a brusca elevacgio das taxas de juros internacionais, ao final de 1980
este valor havia atingido o montante de US$ 481 bilhdes de ddlares.' Tal situagdo,
aliada a ascensdo dos governos neoliberais de Thatcher e Reagan, fez com que
desde o inicio dos anos 80, as organiza¢des financeiras internacionais passassem a
orientar aos paises endividados programas de reescalonamento € reconversdo da
divida, aliados & concessdo de novos empréstimos, com vistas a garantir a
continuidade do pagamento da divida externa. Esta renegociagdo, envolvia o
compromisso dos paises endividados com a implementacdo de reformas

macroecondmicas e ajustes estruturais de orienta¢édo neoliberal.

Sob a tutela do FMI e do Banco Mundial os novos empréstimos passaram a
ser concedidos quase que com a finalidade exclusiva de rolagem da divida, isto €,
para que nio se interrompesse o fluxo de pagamento dos juros da divida externa.
Estes novos empréstimos submetiam os paises tomadores as rigidas
condicionalidades que estabeleciam, como garantia prévia ao desembolso, a adog¢@o
pelo pais candidato dos programas de ajuste estrutural, nos conteudos e prazos
estabelecidos pelo FMI e Banco Mundial. Desta maneira, ao estabelecer uma
relagdo quase simbidtica entre macroeconomia e administragdo da divida externa, os

novos recursos, quando concedidos, tinham pouca relagio com programas de

16 A este valor total da divida de longo prazo, se deve acrescer mais US$ 164 bilhdes de dividas de
curto prazo e mais US$ 12 bilhdes de créditos do FMI, o que totaliza em US$ 658 bilhGes a divida
externa dos paises em desenvolvimento, no ano de 1980. Fonte: Word Debt Tables — Banco Mundial,
apud CHOSSUDOVSKY (1999).
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investimentos especificos e se orientavam por “desempenho politico”
(CHOSSUDOVSKY, 1999, p.42).

O monitoramento das economias nacionais passou a ser fortemente
controlado pelas organizagbes financeiras internacionais. Freqiientemente, o FMI
controla as negociagdes da politica econdmica, relacionadas as taxas de cambio,
taxas de juros e déficits orgamentarios. O Banco Mundial, por sua vez, exerce 0
controle do processo de reforma social, por meio de suas agéncias regionais €
nacionais e de missdes técnicas especificas. Caso o pais ndo cumpra as metas ou os
prazos estipulados, as parcelas de crédito subseqilentes podem ser suspensas e,
dependendo da maior ou menor gravidade da “falta”, o pais pode ser incluido em
uma “lista negra” da qual s6 saira ap6s um periodo de “quarentena” e se demonstrar

“obediéncia” ao receituario (id., ibid., p.46).

O programa padrdo de ajuste estrutural proposto pelo FMI e Banco Mundial
aos paises em desenvolvimento apresenta as fases de estabilizagdo econdmica e de
reforma estrutural. Estas se realizam conjuntamente, sob trés linhas principais de
atuacdo do Estado: — no ambito das politicas publicas se propde a redugdo dos
gastos publicos em programas sociais, a privatizagdo de empresas estatais, a
desregulamentacdo da economia, o controle monetario com redugdo de crédito € a
redugdo da demanda interna de modo a permitir o incremento do fluxo de créditos
ao exterior; — no mercado de trabalho: politicas de austeridade salarial,
desregulamentagfo normativa e implementagdo de mecanismos de flexibilidade nas
relagdes trabalhistas (trabalho temporério € a tempo parcial, demissdo sem Onus,
cerceio as atividades sindicais, etc.); e, na esfera da politica externa: liberaliza¢@o
de transagbes econdmicas internacionais, controle de ativos por empresas
transnacionais, livre remessa de lucros, e estabelecimento de cidmbio “realista”, o
que quase sempre pressupde a desvalorizagdo da moeda nacional
(ETXEZARRETA, 2000, p. 178).

Os planos de estabilizagdo econdmica e reforma estrutural adotam um

discurso religioso ou redentor. Um caminho indesvidvel a ser percorrido pelos
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paises, que podemos metaforicamente associar a sete estagdes, como 0s sete dias da
semana, durante a qual deve-se trabalhar duro e perseverar nos seis primeiros dias
para, no ultimo, desfrutar o mérecido repouso. A primeira estagdo, que antecede a
aplicacdo do plano, é identificada como a situagdo de DESEQUILIBRIO, sobre a
qual o plano ir4 atuar para sanar o MAL; o segundo estagio, ¢ aquele que impde o
SACRIFICIO, por exemplo, queda do nivel de renda e piora dos niveis de qualidade
de vida, como uma espécie de tratamento de choque; atinge-se, desta forma, a
ESTABILIDADE, no terceiro momento; em conseqiiéncia, na quarta fase inicia-se
um periodo de SAUDE econdmica; o efeito é a conquista da COMPETITIVIDADE,
atingida a partir da quinta fase, condigdo para a volta do CRESCIMENTO; a sexta
fase, é aquela em que, como PREMIO ou retorno pelo esforgo e perseveranca
demonstrados nas fases anteriores, obtém-se a elevagdo do nivel de vida ¢ a
redistribui¢do de renda; por fim, no sétimo dia (ou melhor, sétima fase) chega-se a

situagdo de EQUILIBRIO, atinge-se 0o BEM.

A adogdo desse programa, quase religioso, mas efetivamente vinculado aos
objetivos do capital, é resultante do exercicio de uma situagdo de hegemonia
internacional que conta com o apoio e colaboragdo dos grupos de poder locais. Tal
condig¢do supde a concessdo dos créditos internacionais € a formac¢do de um amplo
consenso em tomno dos programas de ajuste que envolve governos, grandes
corporagdes das comunicagOes, grandes empresas multinacionais, € organismos
internacionais como Banco Mundial, FMI, BID, OCDE, CEPAL, OMC ¢ o G-8,
entre outros. Mediante a produgio de documentos e diagnésticos gerais € setoriais
estes organismos propdem reformas monetarias, fiscais, educacionais, sanitérias,
laborais etc. Dessa maneira, exercem o papel de elaborar o discurso das reformas,
assim como organizar, definir e redefinir o que pode ser pensado e feito, quando €
sob quais condi¢gdes. Produzem, assim, uma centralizagdo de influéncias sobre as
politicas que irdo informar as ages dos governos nacionais, que ¢ um mecanismo
de tornar funcional o Estado nacional, ou, em outras palavras, converté-lo em uma
espécie de agéncia de ajuste das praticas e politicas da economia nacional as

exigéncias do capital internacional (IANNI, 1996). Deste modo, podemos
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considerar que h4 uma a influéncia decisiva dos organismos internacionais para a

obtengdo do consenso e consecugdo da “nova ordem”:

Os principais guardides dos ideais e das praticas neoliberais em todas as
partes do mundo tém sido o Fundo Monetério Internacional (FMI), o Banco
Internacional de Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD) e a Organizag@o
Mundial do Comércio (OMC) ... a santissima trindade guardid do capital em
geral, um ente ubiquo como um deus (id., ibid., p. 8).

Os planos de estabilizagio e reforma estrutural, orientados pelas
organizagdes financeiras internacionais, no entanto, ao contrario das prometidas
estabilidade e crescimento, produziram e seguem produzindo estagnac@o, recessao,
instabilidade e crise. Ao final de cada processo de renegociagdo, ou “julgamento”, o
culpado é o réu: ou bem o pais ndo cumpriu as metas, ou bem as
“condicionalidades” impostas foram insuficientes para debelar o “mal”. Trata-se,
portanto, de seguir o tratamento, com maior rigor. J4 diziam, os neo, ultra ou,
simplesmente liberais: o problema do capitalismo, € que ha pouco capitalismo, ou o
problema do mercado, € a falta ou pouca liberdade de mercado."” A nosso ver, o
“insucesso” dos planos de estabilizagdo, néo deve ser imputado ao descumprimento
pelo pais das condigdes “ideais” pré-estabelecidas, a sua intensidade ou a uma nao
funcionalidade da formulagio mesma dos planos. Trata-se de investigar a propria
logica dos programas e discutir se, ao invés dos objetivos de estabilidade e
crescimentos declarados, eles se subordinam a outros objetivos subjacentes que se
inscrevem nas atuais necessidades do capital: a) controlar as economias em que 0s
capitais internacionais atuam ou pretendem atuar no que se refere a taxas de
cambios, controle da inflagio e da distribui¢do de renda; b) facilitar a operagdo

rentdvel, solida e fluida dos capitais liquidos internacionais no seu processo de

" Em virios informes, desde o inicio dos anos de 1990, os organismos financeiros reconhecem,
implicita ou explicitamente, o fracasso dos programas de ajuste. O FMI observa que em um elevado
nimero de casos a adogdo dos ajustes se associou a subida da inflagdo e a redugdo da taxa de
crescimento (KHAN, 1990). O Banco Mundial, por sua vez, em informe setorial recente considera
“decepcionante” o desempenho dos programas no continente africano. No entanto, revela que tal
problema nio decorre da légica do plano, senfo do grau de intensidade de sua aplicag@o: mais ajuste —
e nio menos — teria ajudado os pobres e 0 ambiente (BANCO MUNDIAL, 1994).
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valorizacdo e acumulagdo capitalista; c) prover meios para que as grandes empresas
transnacionais absorvam mercados e ativos de demandas mais dindmicas em todo o
mundo (ETXEZARRETA, 2000, p.177).

Aplicados nos paises em desenvolvimento apés o choque do petrdleo de
1979, ao final da década de 80 os programas de ajuste haviam produzido da
elevagio desmesurada da divida externa daqueles paises. Por volta da metade dos
anos de 1980, os paises periféricos ja se haviam convertido em simples
exportadores de capital aos paises centrais. A divida externa dos paises em
desenvolvimento evoluiu de US$ 658 bilhdes de dolares em 1980 para US$ 1.539
bilhdes de dolares em 1990.'* Ademais, entre 1971 e 1977 o quociente de
participagio da divida (juros e principal) sobre as exportagdes dos paises em
desenvolvimento era de cerca de 8%. Este valor atingiu, em poucos anos apés a alga
dos juros internacionais, o patamar de 20%, até estabilizar-se em torno de 17% ao

final dos anos de 1980 (DUMENYL e LEVY, op. cit.).

Decorrida mais de uma década de intervengdo sobre as economias dos
paises em desenvolvimento, os resultados dos programas de ajuste foram uma
profunda recessdo, desemprego e desigualdades sociais crescentes. A aplicagéo do
receitugrio neoliberal nos paises da América Latina e Caribe resultou na chamada
“década perdida™: entre o inicio e o final da década de 80, houve decréscimo no
PIB/habitante € no investimento publico/habitante, além de queda dos valores do
salario minimo real urbano (CEPAL, 1995, p. 18).

Ao final de 1989, a capital dos Estados Unidos foi palco de um importante
evento convocado pelo Institute for International Economics, sob o titulo Latin
American Adjustment: How Much Has Happened?. Na ocasido se reuniram
funcionarios do governo mnorte-americano, dos organismos financeiros
internacionais ali sediados — FMI, Banco Mundial e BID — e representantes de
governos e economistas de diversos paises latino-americanos. Tal encontro tinha

por objetivo proceder a uma avaliagdo das reformas econdmicas empreendidas nos

18 Fonte: World Debt Tables — Banco Mundial, apud CHOSSUDOVSKY (1999).
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paises da regido na década que findava. As conclusdes dessa reunido € que se daria,

subseqiientemente, a denominagdo informal de Consenso de Washington. Conforme
BATISTA,

O valor do Consenso de Washington esti em que reine, num conjunto
integrado, elementos antes esparsos e oriundos de fontes diversas, as vezes
diretamente do governo norte-americano, outras vezes de suas agéncias, do
FMI ou do Banco Mundial. [...] Nio se tratou, no Consenso de Washington,
de formulagdes novas mas simplesmente de registrar, com aprovagéo o grau
de efetivagdo das politicas ja recomendadas, em diferentes momentos, por
diferentes agéncias. Um consenso que se estendeu, naturalmente, a
conveniéncia de se prosseguir, sem esmorecimento, no caminho aberto
(BATISTA, 1994, p. 5-6).

Nos anos de 1990, a situagdo de debilitagdo geral das economias dos paises
em desenvolvimento e a radicalizagio dos programas neoliberais de ajuste
continuaram produzindo impactos sobre a divida externa ¢ provocando o
aprofundamento da recessdo econdmica e das desigualdades sociais com a exclus@o
de parcelas crescentes da populagdo mundial. Taxas de crescimento quase nulas e
em muitos casos negativas, aliadas ao desemprego alarmante em escala mundial®
sdo condicionantes de situagdes de instabilidade e das inimeras crises financeiras

que se abateram sobre os paises em desenvolvimento na década de 90.

A fisionomia das crises financeiras e suas conseqiiéncias

Os programas de ajuste baseados na desregulamentagio, liberalizagdo e
abertura total de mercados provocam efeitos fortemente recessivos e submetem os
paises em desenvolvimento a uma situagdo de vulnerabilidade tal, intrinseca aos
préprios programas, que qualquer flutuagdo dos mercados locais ou mundiais tem

potencialidade para provocar fuga de capitais em curto prazo € em volumes

19 No altimo quarto de século, entre 1975 e 1999, o desemprego mundial cresceu 365%. No entanto,
este crescimento ndo é linear nem homogéneo. Afeta mais duramente os paises nio-desenvolvidos, nos
quais a elevagdo foi de 490%, comparativamente aos 185% de elevagio da mesma taxa nos paises
desenvolvidos POCHMANN, 2001, p. 86).
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incontrolaveis, passiveis de desencadear crises. Apesar de sempre se referirem a
globalizagdo como uma nova configuragdo integrada do sistema econdmico
mundial, a cada crise financeira, os organismos internacionais, ao invés de analisar
a questdo e propor agdes considerando a dimensdo e dindmica mundial do sistema,
limitam a anélise e propdem novos programas de ajuste circunscritos a cada
economia (CHESNAIS, 1998; ETXEZARRETA, 2000). E como se o sistema
mundial ndo fosse mais que a soma das economias nacionais. Assim ocorreu, por
exemplo, nas crises do México (1990 e 1994), do sudeste asiatico (1997), da Russia

(1998), do Brasil (1998/1999) e, mais recentemente, da Argentina (2001).

A essas crises recorrentes, que além de expressar as contradigdes inerentes e
histéricas das relagdes sociais capitalistas evidenciam também a fragilidade do
regime de acumulagio sob dominancia do capital financeiro, podem ser atribuidas
algumas caracteristicas particulares do atual estigio da economia capitalista

mundial:

1. as crises nos mercados de titulos, que se propagam de modo veloz e
excessivo, debilitam a confiabilidade de uma economia nacional e

provocam movimentos bruscos de fugas de capitais;

2. a domindncia do capital financeiro em nivel mundial provoca a
fragilidade dos bancos centrais e os deixa debilitados ante a capacidade
de liquidez de titulos que, em tese, poderiam conter ou controlar esta

movimenta¢do brusca de uma massa consideravel de capitais;

3. os bancos sdo impelidos a correr riscos cada vez majores, pois as

finangas especulativas se sobrepdem aos investimentos na produg¢ao;
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4. os chamados paises “emergentes”, por pressdo do FMI, Banco Mundial,
OMC e EUA, realizaram uma liberalizacdo ¢ desregulamentagdo
acelerada dos seus mercados, criando sistemas financeiros
extremamente frageis e susceptiveis a quaisquer flutuagdes ou
especulagdes dos mercados internacionais, com capacidade contagiante

para paralisar seus sistemas bancarios.

A ocorréncia conjugada destes fatores provoca reagdes em cadeia,
realimentando e expandindo a potencialidade e a emergéncia das crises financeiras.
Estas rea¢des em cadeia acabam por definir uma certa da fisionomia das crises ou

colapsos financeiros atuais, que seguem alguns passos recorrentes:

1. Em um primeiro momento, ocorre uma queda da taxa de cambio da
moeda nacional, & qual se segue um breve abalo das bolsas; cria-se um
ambiente especulativo no qual se aposta na quebra do sistema
financeiro nacional, motivando de imediato a contragdo do crédito,
seguida por uma contragdo na producdo; forca-se, assim, uma
desvalorizacdo da moeda nacional e o desatamento da ancoragem ao

délar, com a conseqiiente queda livre da taxa de cdmbio;

2. inicia-se um subito processo de fuga de capitais de curto prazo,
provocando a quebra do mercado financeiro nacional; ocorre uma
elevagio astronémica do valor dos titulos, sobretudo, dos empréstimos
bancéarios fixados em délar, aos quais as empresas néo mais conseguem
cumprir; isto provoca a insolvéncia dos bancos locais que, ato continuo,

suspendem os créditos as empresas;

3. os bancos internacionais interrompem o refinanciamento aos bancos
nacionais, quer pela retirada dos depoésitos interbancérios, quer pela
suspensdo de linhas de créditos ja concedidas, abalando fortemente a

liquidez e estabilidade do sistema bancério nacional; desta forma, nem
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governo, nem bancos nacionais, nem empresas podem seguir garantindo

o cumprimento das dividas publicas e privadas;

4. passo final, € a intervengdo do FMI; para impedir que o pais se declare
insolvente sdo negociados novos empréstimos mediante severas

condices de administragdo austera e recessiva da economia nacional
(id., ibid.).

A intervencio dos organismos internacionais, FMI e Banco Mundial, entre
outros, para isolar as crises que se sucedem e evitar a contaminaggo de outras areas
ou a sua propagacio para dimensdes que poriam em risco o sistema mundial, tem se
dado pela imposi¢do de programas mais severos de cortes nos gastos publicos,
desvalorizagdo cambial e monitoramento direto dos Bancos Centrais e da economia
dos paises afetados. A concessdo de créditos emergenciais se faz na medida exata
das necessidades de regulagio do sistema e sob condi¢des draconianas com taxas de

servigo e amortizagdo em patamares elevados.

A dindmica deste processo, no qual o capital financeiro altamente volatil se
desloca rapidamente de um ponto a outro do planeta, orientando-se pelas
oportunidades de maiores taxas de reprodu¢do com maior seguranga, ¢ causadora do
ambiente de elevada instabilidade descrito. Decorrem dai, crises, recessoes,
insolvéncias, perdas de soberania e exclusdo, conforme a importéncia estratégica do
pais ou regido para a dinimica da reproducdo do capital. Enquanto que no
imperialismo cldssico os paises subordinados dispunham de reservas economicas
em matéria-prima e mao-de-obra barata e mercados de consumo estratégicos para o
processo de reprodugdo, acumulagio e centralizagdo do capital, na economia
politica da globalizagdo ha paises, regides inteiras e continentes que simplesmente
ndo mais interessam a economia politica do capital € & geopolitica do poder. Estéo
destinados 3 marginalizagdo forcada e passam a representar um problema ou
ameaca ao sistema mundial. E estas s3o, a0 mesmo tempo, necessidades ao processo

de valorizagio do capital, entraves ao desenvolvimento das forgas produtivas e
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ameacas a seguranga e governabilidade do sistema mundial capitalista (CHESNAIS,
1998).

Desse modo, as analises de tendéncias tornam-se ainda mais complexas e
provisérias. ANDERSON (1995) destaca que, do ponto de vista econdmico, 0
quarto de século de programas de ajustes neoliberais € um fracasso, dado que sua
aplicagio, ao invés de produzir uma revitalizagdo do sistema capitalista avangado,
provocou uma recessio em nivel mundial, com efeitos mais perversos sobre a
periferia do sistema. Socialmente, o crescimento das desigualdades sociais e da
exclusdo é a marca registrada do periodo. Em termos de politica e de ideologia, €
inegavel o éxito alcangado do programa neoliberal, pois triunfou a idéia forca de sua
inevitabilidade e, portanto, a aceitagdo de que forgosamente todos tém que se
adaptar a suas normas, concordando ou discordando delas. No entanto, este ¢ um

balango provisério, dado que o processo, apesar de sua forga, esta inacabado.

Provavelmente nenhuma sabedoria convencional conseguiu um predominio
tdo abrangente desde o inicio do século como o neoliberal hoje. Este
fendmeno chama-se hegemonia, ainda que, naturalmente, milhdes de pessoas
ndo acreditem em suas receitas e resistam a seus regimes. A tarefa de seus
opositores é a de oferecer outras receitas e preparar outros regimes. Apenas
ndo h4 como prever quando ou onde vio surgir. Historicamente, o momento
de virada de uma onda é uma surpresa (ANDERSON, 1995, p. 22).

Neste quadro provisério e de elevada instabilidade, as fissuras na ordem do
sistema capitalista mundial tornam-se claras: a) a elevagdo do desemprego
estrutural em nivel mundial; b) a exclusdo de parcelas cada vez maiores das
populagdes do hemisfério sul; ¢) o aumento do mimero de conflitos armados nas
diversas regioes do globo, em decorréncia de contradigSes econémicas e politicas —
muitas vezes reduzidas, na midia sob controle do capital, a aspectos étnicos,
religiosos ou de minorias; d) crises e ameagas permanentes de crises em diversas

economias nacionais e regionais, com reflexos no mercado mundial.
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A globalizagdo expressa, desta maneira, as contradi¢bes endogenas do
modo de produgio capitalista. Acerca dos efeitos destrutivos destas crises e de sua

potencialidade de transformagfo em crise sistémica mundial podemos concluir que,

O que ¢ infelizmente inevitavel é o descenso da economia mundial rumo a
uma situagdo na qual a recessio afete a um nimero crescente de paises e de
continentes até se tornar mundial. A razio fundamental € muito simples. As
sucessivas crises financeiras, em episédios multiplos e variados, nada mais
sdo que a manifestagio da situagdo de crescimento lento e de superprodugo
que caracterizou a economia mundial ao longo da década de 90. [...] A crise
traduz a impossibilidade de assegurar a uma quantidade suficiente de capital
as condigdes para que se complete o ciclo de valorizagdo, de produgdo e de
comercializagdo, de criagdo e de realizagdo do valor e da mais-valia, e isso
em razio da insuficiéncia endémica de demanda solvente mundial ... No
plano macroecondmico do sistema mundial nenhum consumo rentista jamais
compensard os mercados que terdo sido destruidos pelo desemprego em
massa e pela pauperizagio absoluta imposta &s comunidades que outrora
foram capazes de assegurar sua reprodugio e exprimir alguma demanda
solvente. S3o portanto as contradigdes mais essenciais do capitalismo que a
crise comega a revelar novamente (CHESNAIS, 1998, p. 52).

3. O Brasil no cenirio da economia politica da globaliza¢ao

Muitos estudos destacam a importancia fundamental dos anos 20 ¢ 30 do
século anterior para a formagdo politica ¢ econdmica do Estado brasileiro.zoy
Localizam naquele periodo historico a ocorréncia de processos sociais que irdo
determinar a particularidade da “via” brasileira para o capitalismo e condicionar o
desenvolvimento ulterior do sistema capitalista em nosso pais, bem como, 0s
elementos que definem o seu modo de insercdo na ordem econdmica internacional.?'
O presente trabalho ndo € o espago para discutirmos as diversas formulagGes acerca

daquele periodo e de seus desdobramentos em seus diversos matizes, convergéncias

2 Ajnda que n3o devamos esquecer que do periodo anterior ficaram os tragos da heranga colonialista e
escravocrata que marcardo historicamente a formagao social, econdmica e politica brasileira.

21 A partir de entdo, aprofunda-se uma inflexfio na organizacdo social e politica anterior, expressa
sobretudo no progressivo deslocamento da centralidade de importéincia da economia de base agrario-
exportadora em dire¢fo & ascens@o e desenvolvimento da produg@o industrial.



373

e divergéncias.22 No entanto, para atender aos objetivos de nosso estudo, faz-se
necessario buscar apreender as caracteristicas e os condicionantes da economia
politica brasileira no ultimo quarto de século para, enfim, examinar o modo de
inser¢do do pais no sistema capitalista internacional na atualidade e, nesse quadro,
situar a politica educacional em estudo. Diante disso, examinaremos nos topicos
seguintes, ainda que brevemente, o periodo que vai da implantagdo da ditadura
militar até seu esgotamento, € o periodo subseqiiente, de transicdo conservadora ao

momento atual.

3.1 Da ditadura militar 2 Nova Repiblica: tecnocracia e clientelismo na
economia politica nacional

Podemos considerar que no periodo que vai dos anos trinta ao inicio dos
anos sessenta do século passado, completou-se a hegemonia das relagdes
tipicamente capitalistas no Brasil, quer pelo desenvolvimento e diversificagdo da
produgio industrial, quer pela consolidagdo da burguesia industrial como setor
dinamico da economia nacional associada aos capitais internacionais, quer pelo
crescimento ¢ predominio do trabalho assalariado e do proletariado industrial.
Durante esse periodo, o pais passou pelas experiéncias do nacionalismo e

intervencionismo corporativo da era varguista® e pelo populismo nacional-

2 (O aprofundamento do estudo acerca da formagio social brasileira € da via “nacional” para o
capitalismo pode ser encontrado, entre outros, em: FURTADO (1974; 1982), PRADO Jr. (1978),
FERNANDES (1975) e FAUSTO (1976).

 Getilio Vargas permaneceu no poder no decorrer dos quase 25 anos que se seguiram a Revolugdo
de 1930: como Chefe do Governo provisério, entre 1930 e 1934; como Presidente constitucional por
eleigo indireta, de 1934 a 1937; como ditador no Estado Novo, de 1937 a 1945 e, ap6s a interrupgdo
do governo de Dutra, como presidente eleito por eleigdes diretas, entre 1950 a 1954. Este ciclo se
caracterizou pela centralizago politica e pela decisiva intervengdo do Estado na economia.
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desenvolvimentista que caracterizou os governos de Juscelino Kubitschek e de Jodo

Goulart (de 1955 a 1964).%*

No entanto, 0 mesmo movimento que permite o desenvolvimento do
capitalismo, como é caracteristico desse modo de produg#o, traz também o seu lado
contraditéorio. No inicio dos anos de 1960, o Brasil se viu mergulhado em uma crise
econdmica que se manifestou pela redugdo dos investimentos e entrada de capitais
externos, queda da taxa de lucro e elevagio dos indices inflacionarios. Esta crise
acirrou-se, no nivel interno, dada a incapacidade do Estado populista atender, por
um lado, as reivindicagbes populares em favor de reformas sociais voltadas para
uma melhor distribuicio de renda, e, por outro lado, as necessidades de
desenvolvimento das for¢as produtivas no padrio de acumulagdo do capital. E
justamente por volta do inicio dos anos 60 que cresce a pressdo do proletariado e
das massas urbanas e camponesas pelas chamadas “reformas de base”: reforma
agraria, reforma urbana, preservagio dos saldrios reais, direitos sociais,
universalizagdo de saide e educagdo publicas, democratizagdo do acesso 2
universidade e mecanismos de controle sobre os capitais imperialistas e sobre os

capitais rentistas nacionais e internacionais.

No entanto, a versio nacional do compromisso keynesiano que a concessao
e concretizagdo de tais reformas poderiam expressar, representaria um passo além
do “aceito” pelas elites nacionais na manutencio de sua hegemonia e seus
privilégios de classe, além do “permitido” pelo modo de inser¢do do pais no

processo de reprodugdo, acumulagdo e centralizagio do capital internacional e,

2 Esse foi também o periodo de gestagdo e desenvolvimento de projetos nacionais sob centralizagdo do
Estado: respeitando as particularidades de nossa formagdo social e ndo querendo estabelecer relagdo de
reflexo ou determinismo histérico, devemos considerar que havia um horizonte histérico ou um
espirito de época que apontavam para a ascensdo de ideologias de Estados autoritarios, como o
fascismo e o nazismo, e foi a esse projeto que as oligarquias nacionais aderiram como alternativa para
o desenvolvimento do capitalismo industrial brasileiro vinculada aos objetivos de manutencdo de sua
hegemonia. Com a derrota do nazi-facismo, a ideologia do autoritarismo de Estado — pela qual as
massas e a produgo eram guiadas pelo Estado — cede lugar ao populismo nacional-desenvolvimentista
— no qual a mobilizagdo controlada das massas populares, e também sua inser¢do em um certo nivel
minimo de consumo, torna-se funcional ao processo de valorizagfio do capital. Em certa medida, o
populismo pode ser considerado a experiéncia nacional que mais se aproximou das politicas de
compromisso keynesiano de pés-guerra.
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ademais, naquilo que poderia permitir 4s massas um avang¢o além dos marcos da
ideologia burguesa, uma concessdo que ultrapassava 0s riscos € controles
“admitidos” pela polarizagdo da Guerra Fria. Ressalte-se que, no nivel externo, os
Estados Unidos, preocupados com a influéncia da Revolugdo Cubana sobre os
demais paises da América Latina, fortaleceram sua ofensiva imperialista no
continente, por meio de agdes desde a “cooperagdo” econémica como o programa
“Alianca para o Progresso” até a intervengdo politica e militar direta.? Para tanto,
foi utilizada como justificativa a ideologia da seguranga nacional, que pregava a
necessidade do combate aos “inimigos internos”, considerados aliados da
“conspiragdo comunista internacional”. O golpe militar de 1964 representa o
desfecho desse enfrentamento, pelo qual as classes dominantes nacionais em alianga
com o poder do capital internacional — sob a hegemonia dos EUA — encontram uma

solugdo de forca para manter o seu projeto de dominag&o.

A interrupgdo da ordem constitucional foi justificada pelos militares pela
afirmacdo da necessidade de o pais ter um projeto nacional de desenvolvimento.
Efetivamente, ainda que em alianca com o capital internacional, podemos
considerar que o autoritarismo e centralismo politico e econémico da ditadura
suportavam um projeto nacional baseado na expansdo da grande produg&o industrial
e agro-industrial e na constitui¢do de uma infra-estrutura estatal de produgéo e de
servicos, da qual faziam parte, como estratégicos, os setores da siderurgia, da

petroquimica, dos transportes, da energia e das telecomunicagdes.

Do ponto de vista externo, a politica econémica do regime militar apoiou-se
no endividamento crescente, no incentivo & produ¢do para exportagdo € na queda
das importagdes. No plano interno, o modelo econdmico implantado pela ditadura

se baseou na concentragdo de renda e teve como suporte uma politica discricionéria

2 Existe vasta documentagio bibliografica que analisa a participago direta ou o apoio norte-americano
em golpes militares e na implantagio de ditaduras de direita na América Latina e no Caribe nas
décadas de 60, 70 e 80, como, por exemplo, no caso do Brasil (1964), no Chile (1973), no Uruguai
(1973), na Argentina (1976). Ver, entre outros: COMBLIN (1980), DREIFUSS & DULCI (1983).
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de arrocho salarial e de repressio aos movimentos sindicais, aos movimentos

populares e 4 organizag@o politica partidaria.

Assim, a semelhanca dos anos de 1930, porém com tragos proprios
ajustados ao estagio do capitalismo nacional e & dindmica internacional da Guerra
Fria, a ditadura militar apresentou e conduziu o seu projeto de Estado nacional,
exercendo forte intervengdo na economia e destacando-se, simultaneamente, o
Estado como organizador da produgdo, regulador das relagdes capital/trabalho,
promotor e ator da industrializaggo. Tal participagdo deu-se, entretanto, por um viés
centralizador, autoritirio e tecnocratico, numa associagdo interdependente das elites
nacionais com o capital internacional, tendo, como caracteristica especifica 0 marco

ideolégico do “Brasil Poténcia” e da “seguranga nacional”.*®

A intervengdo do Estado na economia orientou-se por duas diretrizes:
intensificagdo da regulagdo social e expansdo das atividades econdmico-produtivas

27 Com relagio a primeira, destaca-se o

diretamente exercidas por Orgdos estatais.
controle dos recursos financeiros, pela elevagdo e centralizagdo da carga tributaria,
gestio orgamentdria centralizada, criagdo de grandes fundos e captagdo de
poupangas (FGTS, PIS, PASEP etc.), politicas de gestdo dos salarios, emissdo de
titulos da divida publica etc. A agfio empresarial estatal deu-se, sobretudo, via
desenvolvimento da infra-estrutura energética, de comunicagdes, de transportes
rodoviérios, da produgdo de ago, com fundos piblicos consorciados a capitais

privados e internacionais.

% O golpe militar e a politica conduzida a partir de entdo, foram inspirados na ideologia da seguranga
nacional, na crenga positivista do progresso — via desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia —, no
nacionalismo expresso na idéia de Brasil poténcia e na necessidade da centralizagdo e autoritarismo
politico, que teve na Escola Superior de Guerra um importante nucleo de formulagdo ideologica.
GERMANO chama a atengio para os vinculos entre a Escola Superior de Guerra e a geopolitica
conduzida pelos EUA para a América Latina: a influéncia da CIA e das forgas armadas norte-
americanas, responsaveis pela formago das elites das forcas militares, de muitos ministros e de alguns
Chefes de Estados das nagdes latino-americanas (GERMANO, 1993).

7 “gestdo da forga de trabalho, aumento de sua [do Estado] capacidade extrativa ou de exagdo
tributéria, dispéndio de vultosos investimentos em infra-estrutura ¢ na indstria pesada, concessgo de
créditos, subsidios fiscais e favores a grupos empresariais que, no limite, redundaram em corrupgao e
negociatas, endividamento externo e interno”(id., ibid., p. 72).
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A intervengio econdmica do Estado autoritario deu suporte 4 expansdo do
capital privado mediante controle sobre a forga de trabalho e, inclusive, com a
transferéncia de fundos publicos para a gestdo privada. Os eventuais conflitos entre
grupos empresariais € a agdo econdmica estatal ou “excessos estatizantes™ ndo se
configuraram como uma reagdo classica liberal contra o Estado intervencionista,
mas apenas se€ moveram por interesses pontuais, nos quais a elite empresarial e o
Estado ditatorial tecnocratico conjugavam o mesmo verbo: a agdo autoritaria € a

maximizagdo da apropriagdo privada.

Apds o golpe, decorrido um periodo de ajuste, iniciou-se um ciclo de
expansdo econdmica com forte apoio de empréstimos internacionais, denominado
“milagre brasileiro”, que se concentrou principalmente entre 1968 ¢ 1973, quando
interrompido, entre outros fatores, pela crise internacional do petr6leo. Neste
periodo, o PIB teve um crescimento anual médio de 9%, refletido em varios setores
da economia, sobretudo, a economia de base, como a produgdo de energia elétrica,

de aco, de cimento etc., e no volume geral das exportagdes.

De acordo com FURTADO (1989), o processo de endividamento externo
do Brasil, no periodo pés-64, articulou-se 4 dindmica do capital internacional que
apresentava as necessidades de consolidar um mercado monetario financeiro
internacional nos anos de 1960, permitindo a rolagem automética de dividas
anteriores; de transacionar a elevada disponibilidade de capitais internacionais a
partir da crise internacional do petroleo em 1973, para o que os bancos
internacionais recorreram a oferta de empréstimos e financiamentos, remunerados
por taxas de juros extremamente baixas, ou mesmo negativas; elevar o volume de
exporta¢des dos paises importadores de petréleo, para compensar as perdas em suas

balangas comerciais provocadas pela elevagdo dos pregos do petrdleo.

FURTADO(1989) avalia que, dada a baixa competitividade internacional
da inddstria nacional, caberia ao Brasil, naquela ocasido, empreender um programa
de ajuste que teria por base a elevagio do esforco de poupanga interna € a

moderagio da taxa de crescimento. Contudo, ndo foi esta a politica adotada pela
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ditadura, que optou pelo endividamento externo. Entretanto, se por um lado a
ditadura passava & sociedade a ilusdo de que viviamos uma etapa de
desenvolvimento sustentivel e que o Brasil caminhava para transformar-se em
poténcia mundial — com as conseqiiéncias de exclusdo social que mencionamos —
por outro, ndo podemos desconhecer que o endividamento, ou pelo menos parte
dele, foi vital 3 expansdo da economia e do Estado nacional. Dessa forma,
beneficiados pela disponibilidade de capital nas finangas internacionais ¢ sob a
égide dessas, os militares articularam o seu projeto nacional a oferta disponivel de
recursos externos € acentuaram o endividamento via aporte crescente de capitais
externos, compra de petrdleo a pregos elevados, e importagdes de tecnologias, pegas
e equipamentos para grandes projetos — como a Hidroelétrica de Itaipu, o Programa
Nuclear — e inclusive para a expansio da infra-estrutura de servigos do Estado e

para o parque industrial nacional.

Porém, com um novo reajuste da economia mundial a partir de 1979, esta
situacdo se inverteria. As taxas de juros — que durante a década de 1970 ndo
chegaram a superar os 2% — seriam empurradas para cima e atingiriam patamares
superiores a 10% a partir do inicio dos anos de 1980. Para paises que, como o
Brasil, optaram pelo endividamento externo — a divida cresceu de 3,2 bilhdes de
délares em 1970 para 44 bilhGes em 1981 — estava agora revelada a outra face do

“milagre”: a crise, a recessdo € a insolvéncia.

As conseqiiéncias imediatas foram a redug@o dos investimentos publicos e
dos gastos sociais do governo, a degradacdo dos servigos publicos, a aceleracdo da
inflagdo, a erosdo dos salarios. Enquanto isso, na outra face, o setor privado
apresenta notavel grau de rentabilidade, beneficiado pelas politicas monetaristas e
de arrocho salarial, ou por negociatas que envolviam grandes empresas ou grupos
econdmico-financeiros e a burocracia estatal. Dessa maneira, produzia-se a
privatiza¢do do Estado, revelando de modo inequivoco o carater burgués do regime
militar implantado no Brasil a partir de 1964 (FURTADO, 1989).
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O Estado militar no Brasil garantiu, com o apoio do autoritarismo, a
produgiio e reprodugdo do capital social total, mas, além disso, estabeleceu as
condigbes para a reprodugdo privilegiada de certos e determinados capitais: 0s
subsidios, incentivos fiscais e crediticios concedidos ao setor privado (grandes
grupos nacionais e multinacionais), atuando em conjunto com os militares, os
tecnoburocratas dos altos escaldes governamentais ou das empresas estatais
produziram a privatizagdo do Estado. Esse processo acabou por degenerar a
administragio publica, posteriormente acusada, precisamente por aqueles que

patrocinaram a sua dilapidagdo, de ineficaz, ineficiente, burocratica e corrupta.

Os efeitos produzidos na estrutura social brasileira pelo desenvolvimento
das forgas produtivas no periodo do Regime Militar sio impactantes: a ditadura e o
seu modelo econdmico deixaram, ao lado do desenvolvimento industrial, uma
pesada heranga social (MATTOSO, 1995). A anélise econdmica deste periodo
mostra que, “o rapido desenvolvimento da economia brasileira até a década de
1970, ao invés de eliminar, reproduziu uma elevada incidéncia de pobreza. Ao final
daquela década, havia no pais um quadro de pobreza bastante complexo e de
dimensdo alarmante” (BALTAR, 1995, p. 88). A tese de “deixar o bolo crescer para
depois dividi-lo” ndo esclarecia que no momento da divisdo apenas uma pequena
parcela seria convidada para a festa: a concentragdo de renda e a exclusdo social
foram, a0 mesmo tempo, marca € condi¢do para a realizagdo do modelo. Ou seja, a
acdo intervencionista, autoritaria e repressora do Estado militar foi a base sobre a
qual se assentou a dindmica funcional do peculiar modelo econdmico-social
concentrador de renda e riqueza, beneficiario das classes dominantes do pais em sua

associagdo aos capitais internacionais.

A partir do final dos anos de 1970, em conseqiiéncia das crises do petroleo,
da elevag@io dos juros e da escassez de créditos em nivel internacional, temos o
esgotamento do modelo econdmico baseado no endividamento. A saida para a crise,

do ponto de vista do capital, é a implantagdo de um programa de ajuste, voltado
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para o pagamento da divida externa,®® e tendo como suporte um conjunto de
politicas recessivas, dentre as quais, a intensificagdo do arrocho salarial e a redugéo
dos gastos publicos com as politicas sociais.”’ Era o efeito da bomba de tempo
armada pelos empréstimos externos a juros flutuantes obtidos nos anos 70 e que iria

explodir na década seguinte, a “década perdida” (SADER, 1995).

E importante observar que se a partir do fim dos anos 70 e durante a década
de 80 o pais vive um periodo de recessdo econdmica, do ponto de vista politico e de
resisténcia & ditadura estes foram anos de luta e disputa politica em torno da
redemocratizagdo do pais.>® A resisténcia dos movimentos sindicais e populares foi
decisiva para ampliar o processo de transi¢dio politica para além dos marcos
planejados pela hegemonia burguesa. As lutas sindicais, das quais se destacam as
greves do ABC paulista a partir de 1978, foram importantes para a reconstrugéo de
um sindicalismo livre e combativo, para a fundagdo da Central Unica dos
Trabalhadores, em 1983, para a amplia¢do dos direitos politicos e sociais. Da
mesma forma, influiram para ampliar a reforma politica e partidaria para além dos
marcos conservadores, no que destacamos, por exemplo, a fundagé@o do Partido dos

Trabalhadores (1981).

% De acordo com CANO, “Entre 1979 e 1982, a politica monetaria e fiscal norte-americana
desencadeou, através da violenta alta da taxa de juros, a ruptura da chamada ‘crise da divida externa’.
Isto, mais o cerceamento quase completo ao financiamento externo, obrigou a maioria dos paises
devedores a implantar politicas (ou tentativas de politicas) macroecondomicas de ajuste ortodoxo na
base do chamado ‘Consenso de Washington’ — cortes do gasto publico, restrigSes monetarias, altos
juros, arrocho salarial, cambio ‘realista’ etc. —, o que implicava, objetivamente, cortar parte da
demanda interna, deslocando-a para a geragdio de excedentes mercantilizdveis no exterior para o
atendimento do servigo financeiro da divida.” (CANO, 1994, p. 589).

» Conforme SOARES, “Em dez anos — de 1983 a 1992 — os credores receberam 500 bilhGes de
délares apenas da América Latina. Apesar dessa transferéncia de recursos, a divida externa da regido
nesse periodo aumentou de 360 bilhdes para 450 bilhdes e continua a se constituir num sério obstaculo
para o desenvolvimento da regifio. Na realidade, a crise da divida s6 foi resolvida para os credores, j&
que o ajuste possibilitou que eles saneassem suas finangas e voltassem a se expandir.” (SOARES,
1996, p. 25).

30 Assim, € possivel considerar que a década de 1980, “perdida” do ponto de vista da analise
econdmica, foi um periodo de lutas e de importantes conquistas politicas e sociais.
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No entanto, da 6tica da burguesia, tratava-se de negociar um processo de
transicdo que mantivesse sua posi¢do de hegemonia, o que implicava admitir em um
primeiro momento algumas demandas de reformas e democratizagdo originarias das
classes populares para, em seguida, nega-las na prética ou redirecioné-las para uma
perspectiva das classes dominantes. Esse processo caracterizou sobretudo o
movimento pelas Diretas J4, que culminou com a negacdo das eleigdes diretas €
com a constru¢do do amplo movimento conservador — a Alianga Democratica — que
viabilizou a eleicdo de Tancredo Neves e José Sarney, via Colégio Eleitoral, em
janeiro de 1984. De modo semelhante, o processo Constituinte iniciado em 1986
sob o governo Sarney, também contribuiu para o coroamento da transicdo sob
controle. Apesar da participagdo e pressdo dos movimentos populares e sindicais ¢
partidos de esquerda pela aprovacdo de artigos progressistas, o processo constituinte

manteve um carater conservador em grande parte do texto constitucional.

Durante o decorrer do governo Sarney, aprofundou-se um processo de crise
e de dilapidagdo do Estado brasileiro que pode ser analisado sobre uma dupla
perspectiva: a dos dominados ¢ a dos dominantes. A primeira, resultante da luta
contra a ditadura e por democracia social, evidencia que a relagdo de poder expressa
pela forma ditatorial de Estado apresentava um profundo esgotamento € j& ndo mais
podia ser mantida. A segunda, a partir da perspectiva do bloco dominante, que éo
conflito estabelecido entre os direitos sociais inscritos na Constituicdo de 1988,
resultantes da ampla mobiliza¢do popular, € os interesses da elite em manter os seus
privilégios (OLIVEIRA, 1999). As elites buscaram contornar a crise recorrendo, por
um lado, a novos capitais internacionais para garantir o pagamento dos juros de
rolagem da divida externa. Por outro, a politica de financiamento do Estado,

mediante 0 mecanismo de emissdo de titulos da divida publica remunerados por

elevadas taxas de juros, produz uma divida interna que hipoteca o Estado aos

interesses dos grandes grupos empresariais. Esta politica conduziu a negociatas,
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hiperinflagdo e ao descontrole cambial ¢ monetério que acentuaram a liquidagao

financeira do Estado.*!

3.2 Os anos 90: o ajuste estrutural e o triunfo politico da coalizao
neoconservadora

A crise do Estado intervencionista no Brasil, ou o discurso que a proclama,
acompanha o movimento mundial, porém, ha particularidades a serem destacadas
dado que o Estado do Bem-Estar Social no Brasil nunca foi uma realidade.* Por
outro lado, o discurso antiestatal no Brasil serve também aos propésitos de reduzir
ou impedir a regulamentagdo das minimas conquistas sociais constantes da

Constitui¢@o Federal de 1988, ap6s um longo processo de lutas contra a ditadura.

Foi nesse contexto que, ao final dos anos de 1980, cresceu a alternativa
popular a continuidade do projeto das elites de transi¢do sob controle. Diante do
risco de ida ao segundo turno das elei¢des presidenciais de 1989 de dois candidatos
de fora de seu controle — Lula e Brizola — as classes dominantes recorrem a uma
solugéio emergencial e bancam a eleigdo de Fernando Collor com base em um amplo
movimento de pressio politica, do uso do poder Estatal, da agdo das classes
empresariais ¢ do poder dos meios de comunicagdo de massa, com um discurso
salvacionista e moralizador que pregava o combate ao “Estado desperdigador” e a
“reptblica de marajas” (OLIVEIRA, 1995) e propunha as privatizagdes e a abertura
ao mercado externo como politicas necessarias & modernizagdo e inser¢do do pais

no Primeiro Mundo.

A eleicdo de Collor foi capaz de garantir as forgas conservadoras uma

vitéria pontual importante. A onda neoliberal fortaleceu e de certo modo completou

31 Conforme OLIVEIRA, “Durante toda a década de 80, foram basicamente os lucros néo operacionais
que sustentaram a lucratividade das grandes empresas no Brasil, todas sem excegdo, incluindo as
multinacionais; esses lucros ndo-operacionais, financeiros, decorriam das aplicages nos titulos da
divida publica [divida interna]” (OLIVEIRA, 1999, p. 71).

32 Referindo-se ao caso brasileiro, Francisco de Oliveira diz que aqui tivemos um “Estado de Bem-
Estar, ainda que de cabega para baixo” (OLIVEIRA, 1995), pois ao lado do periodo de crescimento
econdmico que se esgotou muito rapidamente — ‘o milagre brasileiro” —, tivemos um processo de
concentragdo de renda com uma forte exclusio social.
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os objetivos de uma transicdo lenta, segura e gradual camuflada pelos mitos de
modernizagdo e privatizagdo — pelos quais as elites nacionais mantém os seus

privilégios, consorciados aos interesses do capital transnacional.

Ganha for¢a o discurso antiestatal e privatizante € inicia-se entdo um
processo de reforma do Estado, a partir do qual a politica nacional sera
progressivamente submetida &s orientagSes do projeto neoliberal. Apesar de langar
as bases desse projeto, Collor era uma solu¢do de emergéncia, um simulacro que se
foi com o seu impeachment, em 1992. No entanto, € somente com Fernando
Henrique Cardoso & frente do Ministério da Economia do governo transitério de
Itamar Franco e com o Plano Real em 1994, que serdo desenhados os contornos da
reforma estrutural neoliberal do Estado brasileiro que prosseguirdo de forma

programatica e continuada no governo seguinte.

A condugio de tal processo exige capacidade politica de elaborar e de estar
a frente de um projeto que incorpora o “espirito da época” e o adapta as
necessidades dos grupos dominantes do pais. Cardoso tem essa caracteristica:
exerce o papel de intelectual organico no sentido gramsciano mais forte do termo™ e
representa o setor de ponta da burguesia industrial nacional, sob a diregéo da qual se
aglutinam os amplos setores do empresariado industrial, comercial, bancario, de
servigos e as oligarquias agrarias, dando forma ao bloco de poder ou coalizdo que a
partir de 1994 conduz a modernizag¢do conservadora do pais (OLIVEIRA, 1999, p.
73).

E interessante ressaltar que o consenso que articula o bloco de poder que
elege e d4 sustentagdo ao governo Cardoso ¢ inédito — enquanto projeto hegemonico
da burguesia nacional — e vem dar solugéo a um conflito que desde os anos de 1930

dividia as elites brasileiras entre as fac¢des que defendiam um desenvolvimento

3 O que caracteriza a agdo de um intelectual orgénico de uma determinada classe ou grupo social ¢ sua
capacidade de elaborar e tornar coerentes os principios e problemas daquela classe ou grupo,
conferindo-lhes organicidade de pensamento e solidez cultural, um sentido de unidade tal como teoria
¢ pratica (GRAMSCI, 1995, p. 18).
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com integragio soberana e aquelas que propunham a associagdo subalterna a

economia internacional (IANNI, 1996).

A segunda alternativa ¢ a vencedora e por ela se produz um consorcio entre
as elites de poder nacionais, articuladas por seu setor mais dindmico, ¢ o grande
capital internacional pelo qual o pais se insere na economia politica da globalizagio
como nag¢do subalterna e gerida a partir dos interesses maiores das economias
centrais. Sobre o papel exercido por Cardoso e pelo Plano Real para a viabilizagéo

deste processo FIORI** afirma que

O Plano Real nio foi concebido para eleger Cardoso. Ele ¢ que foi concebido
para viabilizar no Brasil a coalizio de poder capaz de dar sustentagdo e
permanéncia ao programa de estabilizagso do FMI e dar viabilidade politica
ao que falta ser feito das reformas preconizadas pelo Banco Mundial
(FIORI, 1994).

Portanto, o reajuste conservador da sociedade brasileira — com tom de
modernizagio —, em suas dimensdes politica, econdmica € cultural ¢, em esséncia, a
reforma real que as elites braéileiras vém construindo como projeto de transi¢do
controlada e subordinada, desde o fim da ditadura e que vdo encontrar sua expressao
programética e continuada com o governo de Cardoso. Ela significa a submisséo do
pais & economia politica da globalizag¢go, cujo primeiro passo, € a abdicag@o de um
projeto nacional de desenvolvimento que esteja vinculado a objetivos de soberania e
de democracia social. O sistema centro—periferia que caracteriza o capitalismo
mundial no atual estagio de acumulag¢@o sob dominéncia do capital financeiro exige
aos paises periféricos, em primeiro lugar, o abandono de sua moeda em favor da
moeda internacional e, a0 mesmo tempo, o abandono de politicas sociais em favor
da légica do mercado livre e auto-regulado. Conforme OLIVEIRA (1999), este

projeto envolve como temas principais: a moeda internacional, a privatizagdo, os

34 Entrevista publicada na ediggo de 03 de junho de 1994 do Jornal FOLHA de S. PAULO (1994).
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compromissos com o pagamento da divida externa, o abandono das politicas sociais
como medida de controle orgamentério. Essa é a reforma real que vem se praticando

no Brasil a partir dos anos 1990.

Este programa de ajuste, como ja ressaltamos na analise do contexto
mundial, estd baseado em politicas de desregulamentagdo, flexibilizagdo e
privatizagdo. No caso brasileiro, temos uma mudanca na concepgdo € no papel do
Estado, que reduz ao minimo sua ag#o e intervengio direta na politica social e passa
a assumir o carater de Estado gestor, cuja organizag3o e funcionamento orientam-se
pela racionalidade mercadologica. A transicdo do modelo de Estado € assim

caracterizada pelo Ministério da Administracio Federal e Reforma do Estado

(MARE):

A reforma do Estado deve ser entendida dentro do contexto da redefini¢do
do papel do Estado, que deixa de ser o responsavel direto pelo
desenvolvimento econdémico e social pela via da produgio de bens e
servigos, para fortalecer-se na funcio de promotor e regulador desse
desenvolvimento. [...] Deste modo, o Estado abandona o papel de executor
ou prestador direto de servigos, mantendo-se no papel de regulador
(BRASIL. MARE, 1997, p.2).

A ideologia neoliberal produz a sacralizagdo do mercado € a naturaliza¢do
da 16gica mercantil. O seu objetivo maior ¢ assegurar a submissdo das relagdes
sociais a lé.gica do capital, baseada nos mitos do individualismo, do mercado auto-
regulado e da competi¢do. Portanto, estdo inseridas nessa racionalidade a revisdo
constitucional e as demais reformas que vém sendo empreendidas pelo governo
Cardoso. Conforme DIAS,

O sentido da Revisio Constitucional que estd sendo realizada no Brasil € o
mesmo que nos demais paises capitalistas: tragédia e farsa. A miséria, a
destruigiio dos servigos publicos, a perda da cidadania, enfim a legitimag3o
da opressdo € vista como uma decorréncia do mercado. A violéncia ndo
escandaliza mais: esta inteiramente banalizada. [...] O neoliberalismo revela-
se, entdo, no pior dos sentidos, um darwinismo social. O mercado é aquele
onde os melhores adaptados, os racionais, triunfam. Os outros? Ora, os
outros ...” (DIAS, 1997, p. 127).
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Ao centrar sua politica na questdo da reforma do Estado, o neoliberalismo
admite a versdo estrita do Estado, apenas um aparato institucional, separado da
sociedade e do mercado. O Estado, pela concepgdo neoliberal, passa a ser nao
somente 0 Jocus dos problemas, mas o responsavel por eles (SADER, 2000). No
entanto, o Estado em seu sentido amplo expressa a hegemonia estabelecida em uma
sociedade histérica e determinada. No Brasil, o Estado ja foi a oligarquia do café da
republica velha, as elites industriais e agririas com o seu projeto de
desenvolvimento associado, € os militares e a tecnocracia com o seu projeto
nacional de desenvolvimento sob a ideologia da seguranga nacional. No atual
contexto da economia politica da globalizagdo, representa estas mesmas elites
consorciadas as altas finangas internacionais e tuteladas por elas, o que, em ultima

instancia, representa a inexisténcia de projeto de Estado-nagéo.

Antes que a perda de funcionalidade do Estado nacional ou o Estado
minimo, o0 modelo neoliberal de Estado é minimo para trabalho ¢ maximo para o
capital. Quando se trata de politicas sociais de saide e educagdo, de distribuigdo de
riqueza e renda, de regulamentagdo e garantias de trabalho e salario, do direito de
livre circulagdo dos trabalhadores o Estado assume o seu cariter minimalista. No
entanto, o carater fundamental e maximo ¢ exercido quando se trata de garantir livre
fluxo aos capitais, politicas cambiais e monetarias, defesas de patentes, barreiras

alfandegérias e direito a propriedade.

E justamente para garantir este ambiente de maxima liberdade ao capital e
de propiciar condigdes favoraveis ao seu processo de reprodugio e acumulacio
privada que o Plano Real foi concebido, sob o ponto de vista das elites nacionais e
das altas finangas internacionais.”> Desde entdo, o Estado neoliberal adotou como
prioridade da politica econdmica as agGes voltadas a atragdo de capitais externos.
Para tanto, adotou um rigido controle de pregos e elevagdo das taxas de juros, de
modo a manter sob controle a inflagio e a estabilidade monetiria. Com relagdo a

inflagdo, ha que reconhecer que houve relativo sucesso. No entanto, segundo

35 Para uma analise aprofundada do Plano Real ver FIORI (1997).
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FIORI(2001), o custo econdmico e social foi profundo: quebra ou redugdo de
atividades de setores estratégicos da industria nacional, redugio dos gastos publicos
em politicas sociais, politica de contengdo da demanda interna baseada na perda do
valor real dos saldrios e na produgéo voltada ao mercado exportador, taxa de cAmbio

sobre-valorizado.

As altas taxas de juros, superiores as taxas de inflagdo e de crescimento,
transformaram-se em um mecanismo fundamental para a acumulagdo rentista da
riqueza privada e, ao mesmo tempo, fonte de desequilibrio progressivo da
economia nacional. Na medida em que as autoridades seguem utilizando-as para
atrair capitais externos o efeito é o de uma “bola de neve” de expansédo de déficits e
de divida que imobilizam a a¢8io do Estado, drenando quase a totalidade dos
recursos publicos, inclusive o oriundo das privatizagGes, para a cobertura dos

servicos da divida (FIORI, 2001, p. 155).

Resultante dessa politica, podemos considerar que os anos 1990 foram para
o Brasil mais uma década perdida em termos econdmicos. Essa ndo € uma
particularidade do caso brasileiro, uma vez que a instabilidade econdmica e crises
financeiras recorrentes, aliadas a taxas de crescimento praticamente nulas e
crescimento dos indices de pobreza e de exclusdo social foram praticamente a regra
a qual estiveram submetidos os paises periféricos nos anos noventa. A crise
Argentina de 1990, com a dolarizag¢go de sua economia, a crise mexicana de 1994, a
crise brasileira de 1998, € a nova crise Argentina de 2000/2001, mostraram a
fragilidade econémica das politicas ultraliberais aplicadas na América Latina a
partir das orientagdes emanadas do Consenso de Washington e, a0 mesmo tempo, o
seu alto poder destrutivo do ponto de vista das politicas sociais. No entanto, antes
que disfungdes, as crises financeiras e os efeitos sociais nocivos das politicas
neoliberais sdo elementos caracteristicos do modelo que devem ser analisados a

partir de suas proprias concepgdes: uma filosofia econdmica que tem por finalidade
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dinamizar o processo de auto-valorizagdo e acumulagdo capitalista, reorientando ao

maximo os seus niveis de lucratividade.?¢

Dessa maneira, embora o neoliberalismo expresse as contradi¢oes internas
do capitalismo, assim como ndo ha que esperar que o sistema capitalista venha a
ruir por suas proprias contradi¢cdes, tampouco devemos contar que o neoliberalismo
venha a ser vitima de seus proprios fracassos. O determinismo histérico ou o
automatismo econémico nio ajudam em nada. E mais razoavel supor que o
desenlace das politicas neoliberais seja a produgdo de catastrofes sociais, por
exemplo, a marginagdo e exclusdo de imensas parcelas da populagdo dos paises da
periferia do sistema capitalista, ou catéstrofes ambientais, com a degradag@o de
vastos territorios destes mesmos paises. Ademais, ndo € descabido supor que a elas
poderio suceder novas politicas ultraliberais, com a produgdo de novas catastrofes
(LOWY, 1999, p.140). Trata-se de uma situagdo de hegemonia do capital que,
como desenvolvemos até aqui, se modifica historicamente. Sua superag@o pressupde

a construc¢do de uma outra hegemonia.

Diante deste quadro, parece-nos pertinente perguntar: que lugar cabe aos
Estados periféricos, como o Brasil, nessa ordem internacional? A submissdo a
l6gica do funcionamento do capitalismo mundial no regime de acumulag¢do sob
dominéncia do capital financeiro tendo como padrdo o délar flexivel impede a
periferia qualquer projeto nacional de desenvolvimento ou integragdo soberana e
dessa maneira se configura nessas regides uma espécie de neocolonialismo. FIORI,
ao discutir a formagdo dos Estados nacionais periféricos e sua integragdo ao sistema

econdmico internacional, avalia que

O sucesso ou fracasso de todas as experiéncias nacionais de
desenvolvimento foi fortemente condicionado pela conjuntura internacional,
¢ principalmente pela orientagdo geopolitica e geoecondmica da politica
hegeménica e pelo seu arranjo monetario internacional. Estados e moedas,

36 O peculiar do capital financeiro é que o mesmo se desloca de qualquer ponto a outro sem vinculo as
esferas produtivas, sem restrigdes de fluxo por regulamentagGes nacionais e sem ligagdo com qualquer
projeto desenvolvimentista ou civilizador.
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estruturas e hierarquias interestatais e sistemas monetdrios internacionais,
nesse sentido, tém papel decisivo na viabilizagio ou nio do desenvolvimento
de todas as nagdes. A posigdo relativa dos paises na hierarquia mundial lhes
impde condigbes e possibilidades de desenvolvimento completamente
desiguais (FIORI, 2001, p. 40).

Contudo, isso ndo significa que, no caso brasileiro em particular, o pais
tenha sido submetido a estas condigdes por for¢as externas, ou somente por elas. Na
melhor das hipéteses, as elites locais induziram o modo de insergéo, dependente e
subalterno, consorciando os seus proprios interesses aos hegemonicos da hierarquia
mundial (TAVARES, 1999). Por exempld, a politica econémica ¢ social que
antecedeu e que sucede o Acordo Internacional assinado em 1998 com o FMI e
com o Bank of International Settlements — BIS, pelo qual o governo obteve o
empréstimo de 40 bilhdes de dolares para enfrentar a crise do Plano Real as
vésperas das eleigdes gerais, ndo se constituiu em mera imposigdo externa sobre as
elites econdmicas e politicas brasileiras, foi opgdo conjunta. Ao mesmo tempo em
que os novos recursos foram fundamentais para a continuidade do projeto politico
da coalizdo conservadora — inclusive de sua vitéria eleitoral —, ofereceu garantias

aos capitais internacionais aqui investidos.

O compromisso que a atual coalizio conservadora firmou com o FMI &,
portanto, o coroamento da subalternidade negociada: o pais transfere sua capacidade
de decisio ao FMI e as finan¢as internacionais mediante uma nova férmula
constitucionalizada de dolariza¢do da economia que estabelece as novas regras de
“bom comportamento” econdmico brasileiro. Pelo Acordo, a economia nacional
fica totalmente imobilizada, dependente e indefesa ante as flutuagdes internacionais
dos capitais e suas crises financeiras periddicas (FIORI, 2001, p. 31). Daqui para
frente, a cada nova crise, deve-se prever mais desconstrugio do sistema produtivo e
mais recessdo interna com vista a manter a economia (produgfio e emprego) nos
niveis minimos requeridos pela manutengio do equilibrio externo, correspondente a

disponibilidade de capitais no momento.
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Do ponto de vista das classes dominantes brasileiras o caminho adotado
parece ser a submissdo cada vez mais acentuada as finangas internacionais. A partir
da Gtica de preservagio do consércio firmado entre elites nacionais e finangas
internacionais a resposta possivel ao processo de perda de identidade cultural a
crescente exclusio social e as crises financeiras e cambiais serd mais recessdo e
dolarizagdo da economia. E nesse sentido que a atual coalizdo de poder, que reune a
lideranca do empresariado industrial e demais classes proprietdrias nacionais,
inclusive as oligarquias agrérias, sob a égide do capital internacional, parece estar
efetivando a insergdo periférica e subalterna das estruturas econdmicas, sociais e
culturais brasileiras as determinacdes das relagdes sociais capitalistas internacionais

no contexto da economia politica da globalizac&o.



