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CZERNISZ, Eliane Cleide da Silva. Politica do Ensino Médio e Educacao Profissional Técnica de
Nivel Médio: A educacdo Escolar no Contexto de Reformas ocorridas a partir de 1990 no Estado

do Parana. 2006. Tese (Doutorado em Educacéao) — Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2006.

RESUMO

O Paranéa reformou o ensino médio e profissional técnico com 0 PROEM - Programa Expanséo,
Melhoria e Inovacdo no Ensino Médio do Parana. Esse programa antecipou-se a LDBEN N°
9394/96 processando a reforma que transformava o ensino médio num curso de carater geral e a
educacdo profissional em cursos pds-médios que se realizariam nos Centros Estaduais de
Educagédo Profissional — CEEPs, com o objetivo de atendimento das demandas econdmicas
regionais. A educacdo média e profissional passou a ser desenvolvida com base em pressupostos
de mercado, razdo que levou ao desenvolvimento de novas praticas pedagdgicas e também aos
seguintes questionamentos: Qual o sentido assumido pela escola de ensino médio e de educacao
profissional técnica de nivel médio na formacdo do jovem? Que tipo de homem estd sendo
formado? Qual a ldgica seguida pela escola? Em razdo de tais questdes, nossos objetivos, nesta
pesquisa, foram: desenvolver uma andalise que revele quais sdo os fundamentos que estruturam as
propostas de gestdo implementadas no ambito das escolas, dos Centros Estaduais de Educagio
Profissional — CEEPs — no Estado do Parang; avaliar a articulagdo da estruturacdo desses centros
com o projeto de gestdo implementado no Estado; e levantar dados a respeito do projeto
pedagdgico em curso. Para andlise desse processo reformista selecionamos as seguintes
categorias: ensino médio e profissional, competéncia, contextualizacdo, racionalizacdo
capitalista. Desenvolvemos a pesquisa apoiada em um estudo bibliogréafico, na anédlise de

documentos e na realizagdo de entrevistas com membros das escolas pesquisadas. Os dados



coletados nas entrevistas foram tratados com base na analise de contetdo. A partir da anélise e
problematizacdo dos dados chegamos a constatacdo de que com o PROEM houve uma
articulagdo submissa ao projeto de sociedade competitiva que valorizou a formacdo do
empreendedor e a instrumentalidade do conhecimento, o que nos leva a afirmar que a reforma do

ensino médio e profissional técnico de nivel médio resultou numa educacéo compensatoria.

Palavras-chave: Educacg&o; Politicas Educacionais; Ensino Médio; Educacédo Profissional.



CZERNISZ, Eliane Cleide da Silva. Politics to High School and Professional-Technical Education in
High School: The Scholar Education in a Context of Remodelling Performed since 1990 in State of

Parand. 2006. Tese (Doutorado em Educagdo) — Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2006.

ABSTRACT

Parana state remodeled high school and the professional technician with PROEM - Program
Expansion, Improvement and Innovation in High School System of Parand. This program
anticipated itself to the LDBEN N° 9394/96 processing the reform where high school started to
have general character and the professional education was developed as course after-high school
in the State Centers of Professional Education — CEEPs, with the objective of attendance of the
regional economic demands. The high school and professional education passed to be developed
based on estimated of market, reason that led to the development of new pedagogical practical
and also to the following necessities of questioning: which the direction assumed by high school
and professional-technical high school level in the formation of the young people? What kind of
man is being formed? Which the logic followed for the school? Leaded by this, our objectives in
this research had been: to develop an analysis that discloses which beddings structuralizes the
implemented proposals of management at schools in State Centers of Professional Education —
CEEPs — in State of Parang; to evaluate the joint the structure of these centers with the project of
management implemented in the State; to raise data about the pedagogical project in course. For
analysis of this reformist process we select the following categories: high school and professional
education, ability, context, capitalist rationalization. The research was developed by

bibliographical study, analysis of documents, accomplishment of interviews with members of the



searched schools. The data collected by the interviews had been dealt based on the content
analysis. The analysis and data studies leads the research to find out that PROEM improved a
submissive articulation to the project of competitive society that valued the formation of the
entrepreneur, and the knowledge managing, what lead us to affirm that the reform of high school

and professional technician in high school resulted in a compensatory education.

Word-Key: Education; Education Politics; High School; Professional Educations.
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CAPITULO | — CONSIDERACOES METODOLOGICAS PARA ANALISE
DA REFORMA DO ENSINO MEDIO E DA EDUCACAO PROFISSIONAL

TECNICA DE NIVEL MEDIO PARANAENSE

Neste trabalho desenvolvemos uma analise sobre a reforma do ensino médio e
profissional paranaense que se processou com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
— LDBEN NP° 9394/96 e com 0 PROEM - Programa Expansdo, Melhoria e Inovagdo no Ensino
Médio do Parana. Com o PROEM, as escolas pesquisadas passaram a ministrar cursos
profissionalizantes p6s-médios, e a educacdo média afirmava-se como uma educacdo de carater
geral, antecipando-se as determinaces da LDBEN no que diz respeito a forma de organizacéo e
encaminhamento do ensino médio e profissional.

Foram criados com base nesse Programa os Centros Estaduais de Educacéo Profissional —
CEEPs, organizados de forma a atender as demandas econdmicas regionais. A educacdo média e
profissional passou a ser desenvolvida com base em pressupostos estratégicos cujo objetivo era
formar um homem competitivo e empreendedor. Entendemos entdo que o desenvolvimento de
novas praticas que se processavam no interior da escola constituia motivo para investigar o
sentido atribuido ao ensino médio e profissional paranaense.

Partimos do entendimento de que, com a reforma do ensino médio e profissional, o
objetivo, que a escola passou a ter, foi a formacdo de competéncias flexiveis visando o
atendimento do mercado. Nosso pressuposto é que as reformulacdes legais sustentadoras do
ensino médio e da educacdo profissional técnica de nivel médio, processadas a partir de 1990,

acompanham e expressam a seqiiéncia de mudancas provocadas pela reestruturacdo capitalista e



15

pela necessidade de perpetuacdo do capital. Entendemos que nessa reforma houve a valorizagédo
de uma educacdo apenas ‘“compensatria” que visava “instrumentar” os alunos para que
conseguissem desenvolver uma atividade remunerada.

Por isso os objetivos desta pesquisa foram: desenvolver uma analise que mostre 0s
fundamentos estruturadores das propostas de gestdo implementadas no ambito das escolas, dos
Centros Estaduais de Educacéo Profissional — CEEPs - no Estado do Parang; avaliar a articulagao
da estruturacdo desses centros com o projeto de gestdo implementado no Estado; levantar dados a
respeito do projeto pedagdgico em curso.

Desenvolvemos a pesquisa fazendo um estudo bibliogréfico, analisando documentos, e
realizando entrevistas com membros das escolas pesquisadas. Os dados coletados por meio de
entrevistas foram tratados com base na andlise de conteudo.

As discussdes que resultaram desta pesquisa foram organizadas em cinco capitulos. No
primeiro capitulo tratamos do encaminhamento metodoldgico e fazemos uma discusséo e andlise
dos temas: ensino médio e profissional, competéncia, contextualizacdo e racionalizacdo
capitalista, que sdo aqui utilizados com o intuito de ampliar a compreensdo do processo de
reformas pelo qual passaram as escolas paranaenses.

No segundo capitulo desenvolvemos uma reflex&o sobre a educagéo profissional e sobre o
ensino médio na histéria da educacdo brasileira. Entendemos ter, com essa forma de
encaminhamento inicial, subsidios para proceder a analise dos interesses que hoje norteiam a
educacdo média e profissional. Também abordamos a reestruturacdo capitalista e a redefinicdo da
educacao nesse processo, passando posteriormente a analise das exigéncias do desenvolvimento
de competéncias e de sua relacdo com a reedi¢éo da Teoria do Capital Humano.

No terceiro capitulo abordamos a relacdo da reforma do ensino médio e profissional

técnico de nivel médio paranaense com a reforma do Aparelho do Estado. Focamos 0s interesses
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das agéncias internacionais nesse processo reformista. Apresentamos as determinantes legais que
nortearam as mudancas do ensino médio e da educacéo profissional técnica de nivel médio.

No quarto capitulo tratamos da reforma paranaense, explicitando os objetivos, a
organizagao e os interesses do PROEM considerado entdo um programa articulado e submisso ao
projeto de sociedade competitiva, que, junto com o PQE — Programa Qualidade do Ensino
Publico do Parana, complementa a reforma da educacgdo paranaense.

No quinto capitulo trazemos os dados obtidos por meio das entrevistas realizadas nos
quatro Centros Estaduais de Educagdo Profissional localizados nas cidades de Cascavel,
Guarapuava, Londrina e Curitiba. Analisamos os dados de cada escola e categorizamos esses
dados de modo a sintetizar as informac0es e a destacar as diferengas e semelhancas do processo
de implementacdo do PROEM.

Nas consideracGes finais chegamos a constatacdo de que, com a reforma no ensino
profissional técnico, passou-se a formar o empreendedor. Este foi 0 momento em que o projeto
pedagdgico, com base em pressupostos de mercado, passou a valorizar a instrumentalidade do
conhecimento, o que nos leva a afirmar que a reforma do ensino médio e profissional técnico de

nivel médio resultou numa educagdo compensatoria.
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1.1 ConsideracGes iniciais sobre o processo reformista do ensino médio e profissional

técnico de nivel médio

Com a reforma do ensino médio e da educagdo profissional técnica de nivel médio
ocorrida a partir de 1990, no Estado do Parana houve antecipacdo da reforma prevista na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei N° 9394/96.

O PROEM - Programa Expansdo, Melhoria e Inovagdo no Ensino Médio do Parana
alocava para o nivel pds-médio os cursos profissionalizantes, visto que o ensino médio passava a
ter carater generalizante. O intuito era reorganizar o ensino médio e criar Centros Estaduais de
Educacéo Profissional de Nivel Técnico — CEEPs - conforme as demandas econémicas regionais.
A justificativa que norteava tal proposta, que passou a vigorar em 1997, era a obsolescéncia dos
cursos técnicos regidos ainda pela Lei N° 5692/71 anterior. Os cursos pos-médios oferecidos e
ministrados passaram a variar de 06 meses a 02 anos e buscavam atender aos mercados regionais
de acordo com suas vocacoes.

Acreditamos que a reestruturacdo da escola média e de educacdo profissional se d& com
vistas a perpetuacdo do sistema capitalista. Essa adequacdo, por conta da preservacao de
interesses estabelecidos, segue sugestdes de organismos internacionais, representantes das
economias centrais que financiam politicas educativas dos paises periféricos.

No Brasil, esse processo reformista consubstancia uma reconfiguracdo escolar que
abrange a organizacdo administrativa, o principio educativo norteador das praticas pedagdgicas e
o tipo de homem a ser formado. O objetivo da educagdo escolar passa a ser a formagdo de

competéncias flexiveis com vistas a atender a reestruturacdo do mercado de trabalho.
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Ao implementarem as determinacBes legais em vigor', os educadores aderem a novas
praticas cujos pressupostos estratégicos contemplam a formacdo do homem competitivo e
empreendedor. Esse processo de reformas apressadas pelo aparato legal e pela visdo da

“sociedade do conhecimento?

provocou o0 desenvolvimento de praticas pedagdgicas
desconhecedoras dos pressupostos teoricos.

Nesses termos, a educacdo escolar, hoje, reveste-se de fundamental importancia como
campo de investigacdo para o entendimento de como tais questdes estdo se configurando, ao
alargarem as reflexdes sobre o sentido assumido pela educagdo, no ensino médio e na educacgao
profissional técnica de nivel médio, e sobre a relagdo estabelecida com o desenvolvimento de
praticas pedagdgicas que se processam no interior da escola.

Um outro fato a ser destacado e que reafirma a necessidade de investigacdo é a
configuracdo da educacdo escolar na implementacdo de encaminhamentos propostos pelos
organismos internacionais. Fonseca (1996) analisou o financiamento do Banco Mundial® &

educacéo brasileira, ressaltando que a concepgéo educativa do BIRD — Banco Internacional para

a Reconstrucdo e Desenvolvimento - estava aliada ao projeto de desenvolvimento econdmico e

! Referimo-nos aqui & Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Lei N. 9394/96; Diretrizes Curriculares
Nacionais para o0 Ensino Médio; e Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagéo Profissional de Nivel Técnico.

2 A expressdo “ visdo da sociedade do conhecimento” utilizada aqui tem por referéncia e base as discussdes de
Bueno (2000a, p. 47) que, ao analisar as politicas atuais para o ensino médio, destaca a revolucdo tecnolégica e a
sociedade do conhecimento como ‘grandes eixos da nova ordem’ importantes para analise da relagdo entre educacédo
e trabalho no processo de escolarizacdo de jovens.

% Segundo Fonseca (1996, p. 229) o modelo utilizado para financiamento de projetos brasileiros foi o co-
financiamento, nesse modelo “o Banco ndo empresta diretamente, mas ressarce o pais pelos gastos antecipados
(contra-partida) por conta do futuro crédito. Em tese, a parte nacional deveria corresponder a 50% do custo total do
projeto” (grifos nossos). Ha que ser destacado aqui diferengas entre os termos contra-partida e co-financiamento no
que diz respeito a modalidade de empréstimos. Segundo Lichtensztejn e Baer (1987, p. 212), em analise das
condigdes operativas de empréstimos, os projetos financiados “pelo BIRD exigem uma contrapartida de recursos
nacionais, influindo assim, significativamente, no volume e na composi¢do do gasto publico (corrente de capital) e
do crédito interno. O BIRD, em geral, limita a sua participagdo em um projeto a 25% do seu custo, enquanto 0s 75%
restantes dos recursos provém de fontes privadas estrangeiras e principalmente de fontes nacionais”. Com relagdo ao
“co-financiamento”, Lichtensztejn e Baer (p. 213) dizem que se trata de uma nova modalidade de empréstimo
incorporada as operacfes do Banco, e explicam: “As operacdes de co-financiamento sdo ‘acordos através dos quais 0
Banco se associa com outras fontes de financiamento fora do pais prestatario na outorga de empréstimos para
determinado projeto. Essas fontes adicionais tém sido organismos oficiais, instituicGes de créditos as exportacdes e,
crescentemente, bancos comerciais privados”.
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buscava, a partir de 1970, a contencdo da pobreza por meio de estratégias que mobilizassem a
produtividade. A educacdo passou, aqui, a ser vista como “fator direto de crescimento
econdmico, ou seja, como meio para provimento de técnicos para 0 setor produtivo,
especialmente no nivel de 2° grau” (1996, p. 232). Por volta de 1980, o Banco voltou seu olhar ao
ensino fundamental, objetivando estratégicamente, com tal investimento, conter o0 aumento da
populacdo considerado fator de instabilidade social e econémica. Desse modo, caberia a
educacdo preparar a “populacdo feminina para a aceitacdo das politicas de planejamento familiar”
estimulando também o desenvolvimento de atividades produtivas. Conforme Gonzalez et al.
(1990), em discusséo sobre as relagdes entre o Brasil e 0 Banco Mundial, foram 07 os projetos na
4rea da educacao desenvolvidos com o apoio do Banco Mundial (BIRD).

Bueno (2000a, p. 106-107), analisando a reforma educacional brasileira comentou que a
diretividade tem sido uma caracteristica de clara observacdo dos documentos publicados pelas
agéncias multilaterais, em textos oficiais brasileiros e também em reformas encaminhadas em
paises como Chile e Argentina. De acordo com Bueno (p. 110), nas reformas que se vém

processando na educacdo brasileira, tem havido incorporagéo de sugestdes e de concepcOes de

* Fonseca (1996) comenta que entre os anos de 1970 e 1990 foram realizados 05 projetos, com cooperacao técnica de
instituicdes multilaterais como BIRD — Banco Internacional para a Reconstrucdo e Desenvolvimento e BID — Banco
Interamericano de Desenvolvimento, dois dos quais direcionavam-se ao ensino fundamental e os demais ao ensino
técnico de nivel médio. Conforme discussdo desenvolvida por Gonzalez (1990), os projetos para a area da educacédo
até o ano de 1989 foram 07, listados a seguir: “0755-0 — 1971 — Ampliacdo das oportunidades de treinamento para
técnicos industriais e agricolas de nivel secundario, através da extensdo das instituicdes existentes, e produgdo de
técnicos industriais de alto nivel ou ‘engenheiros operacionais’, através da implantacdo de novos centros de nivel
pos-secundario. 1067-0 — 1974 — Assisténcia ao Governo na implementacdo da reforma educacional de 1971, nos
niveis basico e secundario, em sete estados mais pobres do Pais, através da construcdo de escolas, instalagdo de
equipamentos, treinamento de professores, assisténcia técnica e estudos de pré-investimento. 1452-0 — 1977 —
Melhoria na qualidade da educagdo vocacional e técnica. 1867-0 — 1980 — Melhoria na qualidade do sistema escolar
de nivel basico e adequacdo da rede fisica as necessidades de atendimento da regido nordeste. 2366-0 — 1983 —
Melhoria no desempenho das escolas técnicas agricolas e industriais, adequando-as as necessidades de
profissionalizacéo, e aperfeicoamento de recursos humanos e fisicos e dos processos técnico-pedagdgicos. 2412-0 —
1984 — Melhoria na qualidade do sistema escolar de nivel basico e adequacdo da rede fisica as necessidades de
atendimento integrado em areas periféricas das Regifes Norte e Centro-Oeste. 2810-0 -1987 — Expansdo do
treinamento vocacional, através das agéncias publicas e privadas, com a finalidade de aliviar o déficit de mao-de-
obra de niveis médio, especializado e semi-especializado em todos 0s setores da economia”.
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agéncias financiadoras®. Desse modo passaram a ser adotadas categorias consideradas
“consensuais e indiscutiveis” como “modernizacdo, qualidade, competitividade e equidade”,
componentes do receitudrio pro-reforma sem impedimentos e conflitos de qualquer origem.

Dessa forma, devido a interferéncia dos organismos e em razdo do desenvolvimento de
praticas regadas pelo mero sentido de cumprimento de tarefas interessa-nos saber: Qual o sentido
assumido pela escola de ensino médio e de educacdo profissional técnica de nivel médio na
formacéo do jovem? Que tipo de homem esta sendo formado? Qual a l6gica seguida pela escola?

Neste quadro contraditério, supomos que, com a reforma do ensino médio e profissional,
ha a valorizacdo de uma educacgdo apenas “compensatéria” no sentido de “instrumentar” para um
suposto exercicio profissional no contexto brasileiro atual. No entanto, h4 que se pensar na real
necessidade de instrumentacdo formal que possibilite a compreensdo do mundo por dimensdes
que envolvam a esfera social, politica, econdmica e educacional.

Acreditamos ser indispensavel entender as contradicfes da sociedade em questdo, e
também a formacdo dos quadros que trabalham a educacéo, justamente para a compreensdo do

fendbmeno educativo.

1.2 Categorias de Andlise

Para estudo do processo de reforma, que se iniciou no ensino médio e profissional técnico
de nivel médio, a partir de 1990, selecionamos as seguintes categorias: Ensino médio e

profissional, competéncia, contextualizacdo e racionalizacédo capitalista.

> Qutros pesquisadores discutiram esse assunto, como Kuenzer (1997) e também Ferretti e Silva Junior (2000).
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Optamos pela categoria ensino medio e profissional porque, no quadro de dualidade
estrutural®, o ensino médio e a educacdo profissional atenderam, néo obstante divididas em redes
de preparacdo geral e de profissionalizacdo, as necessidades da divisdo social e técnica do
trabalho. Hoje tais niveis de ensino atendem aos interesses da divisdo internacional do trabalho e
colaboram para a separagdo entre paises ricos e pobres e para a conformacdo de massas excluidas
pela nocdo de empregabilidade. Essa situagdo faz com que sejam camufladas os interesses que
direcionam tanto o ensino médio, como a educacdo profissional.

Para Kuenzer (2002), tanto a educacgéo para a cidadania quanto a educagéo para o trabalho
tém abrigado todo tipo de proposta. Consideramos a concepgdo da autora importante, visto que
ela justifica o direcionamento desses niveis de ensino para a manutencdo da referida dualidade
estrutural que responde aos objetivos de inclusdo ou exclusdo social. Seguindo essa ldgica,
concordamos com os argumentos de Kuenzer (p. 26) que disse ndo haver como compreender, de
forma dissociada, o ensino médio e profissional no Brasil, pois ambos contribuiram para
formagdo de “quadros intermediarios”, necessarios ao desenvolvimento das forcas produtivas
aprofundando o processo de divisdo social e técnica do trabalho.

Pensar a formacdo do novo homem, o homem para o século XXI, com base nas recentes
exigéncias provenientes do mundo do trabalho, foi o que nos levou a selecionar a categoria
competéncia, imprescindivel para a analise que iremos desenvolver. O modelo e as exigéncias de
competéncia protagonizaram o contexto de reestruturacdo capitalista.

Hirata (1994) abordou a discussdo desenvolvida por Braverman na obra Trabalho e
Capital Monopolista, acerca da desqualificacdo do trabalho que se processava na década de 1970.

Para a autora, com a introducdo de novas tecnologias haveria uma acentuada divisdo entre

® Categoria estudada por Acacia Z. Kuenzer (2002, p. 26) explicativa da constituicio do Ensino Médio e Profissional
no Brasil.
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trabalhadores menos e mais qualificados. Desta analise é possivel inferir que este também é o
inicio do modelo de competéncia que tem seu surgimento marcado por exigéncias de
conhecimentos e atitudes bastante diferentes daqueles requeridos na organizagéo do trabalho
taylorista. Para Hirata (p.132-33), a no¢do de qualificagdo é multidimensional e envolve a
qualificagdo do emprego, a qualificacdo do trabalhador e a qualificagdo como uma relagéo social.
A nocédo de competéncia responde ao novo modelo descrito como pos-taylorista de “organizacéo
do trabalho e de gestdo da producao”.

Com a generalizagdo dessa bandeira pela formagdo do homem e cidaddo voltado ao
atendimento das necessidades atuais, nem todos serdo dotados dessas competéncias em vista da
I6gica capitalista e educacional. A discussdo de Kuenzer (1999b, p. 132), a respeito da
polarizacdo das competéncias, esclarece essa questdo. Para ela, hd um processo de “contencdo do
acesso aos niveis mais elevados de ensino”. Nestes poucos serdo incluidos, respondendo a légica
de polarizacdo. Conforme nosso entendimento ha, de um lado, um reforgo, agora pela pedagogia
das competéncias, daquele processo de dualidade estrutural. Isso nos leva a pensar que a légica
que rege as politicas publicas para a educacdo continua a mesma, apesar da reforma.

Por outro lado, ndo podemos negar os avancos relacionados a concepcao de qualificacdo
do trabalhador. Esse assunto foi refor¢cado por Kuenzer (p. 131) ao mencionar que, hoje, o
objetivo a ser atingido “é a capacidade para lidar com a incerteza, substituindo a rigidez pela
flexibilidade e rapidez de modo a atender as demandas dindmicas, que se diversificam em
qualidade e quantidade”.

Hirata (1994) chama a atencédo para essa nova forma de organizagéo do trabalho, visto que
os trabalhadores séo envolvidos em estratégias administrativas de um trabalho mais competitivo,
sem que haja salario correspondente. Entendemos que permanece a orientacdo do trabalho

voltado ao lucro. Mudam as formas de organizacdo e encaminhamento do trabalho, e ha
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prescri¢do de novos requisitos considerados imprescindiveis para a formacédo dos trabalhadores,
mas ndo h&d mudanca na intencionalidade, ha apenas o redimensionamento das formas com as
quais podera haver continuidade da légica capitalista de incessante busca de lucro.

Por isso, acreditamos que a escola, hoje, imprimiu um formato educativo no ensino médio
e profissional originado das formas de planejamento e organizacdo do trabalho, sendo sua
orientacdo o lucro. Esse novo formato educativo reforga as consideragdes de Braverman (1987)
feitas na obra Trabalho e Capital Monopolista que, em discussdo sobre as formas assumidas pelo
trabalho nas relagdes capitalistas de producdo, esclareceu haver uma potencialidade no trabalho
humano que se constitui a base para a aquisi¢do de lucro. Para tanto a producdo se faz a partir
desse potencial da forca de trabalho.

E nesse sentido que a geréncia cientifica esteve voltada a ampliacdo das formas de
producdo de modo a expandir as condi¢bes de aquisicdo de lucro. Conforme foi destacado por
Braverman (1987, p. 82-83), a geréncia cientifica, presente nas empresas capitalistas, esteve
voltada a “adaptacéo do trabalho as necessidades do capital”.

A escola contribuiu com esse processo e, como destacou Braverman, os servigos escolares
passaram a ser requisitados no momento de ampliacdo da industrializacdo e urbanizagcdo no
periodo do capitalismo monopolista. Para Braverman, esse periodo trouxe como caracteristica a
“geréncia cientifica” e a revolugdo técnico-cientifica com inicio nas dltimas decadas do Século
XIX sob a forma de concentracdo e centralizacdo do capital.

A organizacdo da empresa moderna, segundo Braverman, passou por mudangas na
estrutura administrativa assumindo um formato ampliado em que varios gerentes, assistentes e
supervisores operaram como mecanismo de controle dentro das respectivas especialidades
formando, assim, um “aparelho administrativo da empresa’. Dotadas de alta competitividade, elas

buscam suprir necessidades de producéo de mercadorias, bens e servicos.
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Nesta fase de desenvolvimento capitalista, 0 Estado é conclamado a prover necessidades.
Considerando as discussdes de Braverman, o Estado sempre foi utilizado como elemento
estimulador do desenvolvimento capitalista, ndo sendo este fato caracteristica apenas da fase
monopolista. Disse ele: “No sentido mais elementar, o estado € o penhor das condic¢Ges, das
relacbes sociais, do capitalismo, e o protetor da distribuicdo cada vez mais desigual da
propriedade que esse sistema enseja” (1987, p. 242).

O Estado passou a provedor da educacdo e, como mencionou Braverman, ocorreu um
grande processo de institucionalizacdo da socializacdo da crian¢ca com o desaparecimento de
instancias como a fazenda e a aldeia que ocupavam lugar de destaque nessa tarefa. Com as
transformac0es capitalistas, a escola destacou-se como instituicdo formadora do trabalhador e
consumidor, conduzindo a crianga a se adequar a “veloz e intricada maquinaria social” (1987, p.
244-245).

No processo de institucionalizagéo educacional da crianca, objetivava-se, segundo o autor,
a adaptacdo. O papel da escola foi assim descrito: “Na escola a crianca e o adolescente praticam
aquilo para o que mais tarde serdo chamadas (sic) a fazer como adultos: conformidade com as
rotinas, a maneira pela qual deverdo arrancar das maquinas em rapido movimento o que desejam
e querem” (BRAVERMAN, 1987, p. 245).

Hoje, num momento em que a racionalidade tem suas bases numa cientificidade do
trabalho dindmico que se organiza, de forma flexivel, e em que as normas primam pelo trabalho
em equipe, pela iniciativa, pela lideranca, pela competitividade, a educacdo escolar passa por
mudancas visando uma formacao que atenda 0 novo contexto. O que se sugere é uma formacéo
voltada ao mundo competitivo, mas incerto, no qual cabe a cada estudante ou trabalhador sua

Unica responsabilidade: formar-se para atender as novas exigéncias sociais e do trabalho.
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Frigotto (1999, p. 37), em discussdo sobre a globalizacdo e a educagdo técnico-
profissional, afirma que é através da racionalizacdo que passa a haver enxugamento dos quadros
nas empresas. De acordo com ele, trata-se de uma palavra emoldurada num poderoso simbolismo
que pode ter como traducdo a *“reengenharia, reestruturacdo produtiva, flexibilizacéo,
desregulamentacéo, descentralizagédo e autonomia”.

Encontramos em Harvey (1994, p. 140) explicacfes sobre o0 momento de gestacao de tais
mudancas. O autor apontou o periodo entre 1970 e 1980 como o periodo de “reestruturacdo
econdmica e de reajustamento social e politico”. Nesse periodo o sistema produtivo passou a ser
caracterizado por mudanca tecnoldgica, automacdo, busca de novos produtos e mercados, e
também aceleracdo de tempo de giro de capital. Com referéncia a esse novo regime de

acumulacao o autor esclarece:

“A acumulacdo flexivel, como vou chamé-Ila, é marcada por um confronto direto
com a rigidez do fordismo. Ela se apdia na flexibilidade dos processos de
trabalho, dos mercados de trabalho, dos produtos e padrdes de consumo.
Caracteriza-se pelo surgimento de setores de producdo inteiramente novos,
novos mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovacao
comercial, tecnoldgica e organizacional” (HARVEY, 1994, p. 140).

Para Harvey, esse novo processo produtivo originou padrdes desiguais de
desenvolvimento, fomentou o ‘setor de servigos’, comprimiu o0 espaco-tempo pela rapidez de
negociacdes, promovendo um maior controle do trabalho. Essa onda de mudancas trouxe consigo
a flexibilizacdo das formas de contratacdo em que houve a reducdo do emprego estavel em tempo
integral para diferentes arranjos que incluiram trabalho de tempo determinado, trabalho de tempo
parcial, trabalho subcontratado; com a flexibilizacdo da producdo, os trabalhadores também séo

flexiveis.
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Trata-se de produzir para um mercado cujo consumo passa a ser incentivado pelo
surgimento de necessidades variadas. Por isso 0 meio produtivo passou a considerar aspectos
como a informacdo e a inovagdo entre as novas estratégias para organizar a producao. Harvey
destacou a importancia do papel atribuido ao conhecimento cientifico e técnico na
competitividade capitalista. Para ele, é primordial conhecer o que pode trazer vantagens
competitivas. Assim valoriza-se 0 conhecimento de ponta, descobertas recentes que incluem a
técnica e o produto. O saber termina por receber um novo estatuto, o de “mercadoria-chave”, que,
no jogo da livre concorréncia, é comprado e vendido por quem pagar mais.

No regime de acumulagdo flexivel, o Estado deixa de ter papel central como no fordismo.
Ha& o “enfraquecimento” das instituicdes politicas e a emergéncia do capital financeiro. Para
Ferretti e Silva Janior (1998), com as reformas do Estado h&a a passagem do Estado
intervencionista ao Estado gestor, regido pela I6gica da “racionalidade empresarial das empresas
capitalistas transnacionais”. Conforme os autores, no Brasil esse processo tomou forma no
governo Collor, quando “o empresariado se viu mais fortemente instado e/ou pressionado a rever
suas formas de atuacdo e producdo, no sentido de adequar-se as demandas por maior
produtividade, tendo em vista a competitividade global” (1998, p. 12).

As determinacgdes para as mudangas do Estado e da educagdo com origem nesse periodo
foram sistematizadas no Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, elaborado no governo
Fernando Henrique Cardoso. Conforme este documento, o Estado “deixa de ser responsavel
direto pelo desenvolvimento econdmico e social pela via de producdo de bens e servigos para
fortalecer-se na func¢éo de promotor e regulador desse desenvolvimento” (BRASIL,1995, p. 17).
Dessa forma, o Estado assume o “papel de regulador e provedor ou promotor” da educacao,
entendida como um ‘servigo social’ considerado essencial para o ‘desenvolvimento’ (BRASIL,

1995, p. 18).
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Para Ferretti e Silva Janior (2000, p. 62), a mudanga ocorrida no paradigma de politicas
publicas alterou também o paradigma educacional que passou a ser orientado por uma
racionalidade capitalista, proveniente “do mundo dos neg6cios”, que acreditamos ser uma nova
racionalidade propria da forma flexivel.

Segundo os autores, nesse processo de subordinacdo da educagdo ao econdémico, a
racionalizacdo leva a naturalizacdo do entendimento das condi¢cfes objetivas de vida do homem,
das formas de apropriacdo da riqueza, da responsabilizacdo “total e individual” pelos éxitos e
fracassos na busca da sobrevivéncia, na busca pelo emprego. Tais orientagdes enquadraram o
ensino médio e profissional num contexto de valorizacdo da educacdo ndo restrita a0 espaco
geogréfico brasileiro.

Seguindo este raciocinio, concordamos com a hipétese levantada por Ferretti e Silva
Junior (2000, p. 64), segundo a qual as mudangas ocorridas no ensino médio e profissional
“objetivam mais a producdo de um novo tipo de homem, do que, efetivamente, sua preparagéo
para o trabalho”. A compreensdo que temos, baseada na reflexdo desenvolvida sobre a educagéo
para o trabalho, numa sociedade sem empregos, é que aqui esta a relacdo entre as categorias
competéncia e racionalizacédo capitalista.

Reafirma-se entdo a ‘educabilidade’’ comentada por Kuenzer (1997a), o que nos leva a
pensar que a escola mantém sob nova roupagem uma pedagogia capitalista desde as
determinacGes legais até a implementacdo da préatica pedagdgica, muitas vezes orientada para

qualquer direcao® pressupondo-se que qualquer educacéo é para o trabalho.

" Para Kuenzer, a nova educabilidade é uma forma educativa necessaria ao desenvolvimento produtivo atual. Esse
assunto foi tratado pela autora (1997b) que, numa referéncia feita a Gramsci, visa a esclarecer como se processa a
educacédo do trabalhador em meio as relacoes de producéo capitalistas.

® Na introducéo do livro Ensino Médio: Construindo uma proposta para os que vivem do trabalho (2002, p. 12), a
autora discutiu esse assunto demonstrando a necessidade da construcdo de propostas mais comprometidas com
aqueles que vivem do trabalho.
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Kuenzer (1997b, p. 72) mostra que a escola tem grande importancia para aqueles que
vivem do trabalho, pois se constitui como espaco de luta de classes, no qual os trabalhadores e
seus filhos recorrem a superacdo dos “aspectos de parcializacdo e fragmentacdo do saber
elaborado na préatica”. No entanto, como ressaltou a autora, hd o entendimento de que, na
formacdo para o trabalho, qualquer tipo de educagdo serve, ja que sera direcionado aos
‘desvalidos da sorte’, imprimindo na educacdo média e profissional uma caracteristica
compensatéria e assistencialista®. A educacdo que visa a emancipacdo do homem cidaddo e
trabalhador, compreendendo uma articulacéo entre a realidade ampla e contextualizada, precisa
ao nosso ver possibilitar a compreensdo das contradi¢ches existentes, da necessidade de
engajamento e aperfeigoamento no trabalho, buscando com isso permitir a esse cidadao refletir e
agir dignamente na construgéo da sociedade.

Por isso recorremos a categoria contextualizacdo que, se no verso traz as marcas de
naturalizacdo das condigdes objetivas possibilitando a redundancia, no reverso pode questionar a
propdsito da relevancia que assume como principio organizador do ensinar e aprender € como
elemento imprescindivel para o entendimento da realidade, da cidadania e da relagdo entre a
escola e o trabalho.

Entendemos que € preciso repensar a dissociacdo existente entre o pensar e o fazer que
acompanha, de longa data, as discussGes do ensino médio e profissional, problema inerente a
categoria dualidade estrutural estudada e explicada por Kuenzer (1997a). Também € preciso
repensar 0 ensino médio e profissional considerando-se a adocdo de pacotes educacionais ndo
questionados, oriundos dos organismos financeiros multilaterais. Essa questdo constitui-se

preocupacdo para Bueno (2002), quando o ensino técnico-profissional no Brasil e em Portugal é

% Essa é uma critica a0 MEC-SEMTEC desenvolvida por Kuenzer (1997a, p. 74). Conforme a autora, 0 MEC-
SEMTEC tem adotado um conceito elitista de competéncia, propondo a educacdo profissional de modo
compensatdrio e assistencialista e impedindo a continuidade de estudos.
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discutido. Para ela, “a analise econémica, a teoria empresarial, e uma nova versdo da teoria do
capital humano” constituem o enfoque tedrico no qual se embasam modelos que sdo
recomendados por estes organismos (2002, p. 49).

O alerta feito por Bueno, que precisa ser levado em conta nesse contexto de importacéao e
experimentacdo de modelos, direciona-se a questdo social brasileira que, para autora, estd
“expressada no aumento das assimetrias sociais (desigualdade), na auséncia de dialogo e no
consenso induzido (autoritarismo), no desrespeito/auséncia de direitos (exploracéo) e na reducéo
da cidadania aos limites da producao/consumo (exclusdo)” (2002, p. 49).

Diante desse quadro, através do qual adequaram-se legalmente as escolas médias e
profissionais técnicas de nivel médio e passou-se a requerer um novo formato educativo, é

preciso discutir em que bases tomaram forma tais mudangas.

1.3 Encaminhamento Metodoldgico

Como haviamos comentado no inicio deste trabalho, no Estado do Parana, a implantacdo
do PROEM, como parte da politica educacional do estado paranaense, antecipava-se a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Lei N° 9394/96. O encaminhamento reformista
paranaense possui, entdo, algumas caracteristicas que lhe sdo préprias: o respaldo obtido em
subsidios financeiros externos, a reorganizacdo estadual de regides onde seriam constituidos
centros de educacdo profissional técnicos de nivel médio que, sob responsabilidade do governo
paranaense, ofereceriam apenas educacgdo profissional. Estes centros procurariam atender as

necessidades regionais de profissionalizacéo surgidas das demandas econémicas existentes.
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Optamos por desenvolver esta pesquisa reunindo dados obtidos com a analise de
documentos, com a realizacdo de entrevistas semi-estruturadas, com observacoes realizadas no
campo pesquisado por ocasido da realizacdo de entrevistas, da andlise de conteido e de um
estudo bibliogréafico sistematico a respeito das reformas do ensino médio e da educacdo
profissional a partir de 1990.

Os documentos analisados nesta pesquisa sdao documentos que contribuem para a reflexé@o
sobre as questdes que se apresentam no macrocontexto relacionadas ao encaminhamento politico
educacional e ao desenvolvimento de acdes pedagdgicas na escola. Essa forma de coleta de dados
facultou levantar informacgdes que se foram constituindo fundamentais para esclarecer o
direcionamento das politicas educacionais e reformas que se processaram. Sdo elas que
constituem objeto desta pesquisa. Entre esses documentos estdo:

1) aqueles produzidos antes da reforma por organismos internacionais, que
financiam ou apenas sugerem, com a participacdo de assessores governamentais e técnicos das
instancias executoras, mudancas educativas nos paises periféricos.

2) os da Secretaria de Educagdo paranaense que expressam os acordos e as
coordenadas para o encaminhamento da reforma.

3) os que foram elaborados na escola por ocasido da implementacao da reforma.

Algumas observacoes foram desenvolvidas nos momentos de visita as escolas pesquisadas
e tiveram como objetivo captar dados da dindmica escolar e encontrar nela elementos que
contribuissem para a analise do objeto. Como afirmaram Ludke e André (1987, p. 26), “a
observagdo ocupa um lugar privilegiado nas novas abordagens da pesquisa educacional” e
juntamente com outras técnicas de coleta “possibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fenémeno pesquisado”. No entanto, houve grande dificuldade para realizagéo

das observagdes, ja que as visitas as escolas pesquisadas foram desenvolvidas a partir de 2004,
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momento em que ocorria o encerramento do curso de educacgdo profissional de nivel técnico na
modalidade pés-médio. Nessa ocasido, ja estava em desenvolvimento, antes mesmo da aprovacdo
do Decreto N. 5.154/2004, a experiéncia dos cursos integrados™ (médio e profissional técnico de
nivel médio), restando muito pouco dos cursos implementados com o teor reformista do governo
Lerner. Os novos cursos, fruto da reforma promovida pelo MEC, mas com implementacdo no
governo Requido, eram conduzidos com organizacdo e concepgdes bastante distintas que
envolviam nesse processo professores, alunos, e coordenacdo pedagdgica. Por este motivo as
observagdes nao foram utilizadas.

Realizamos entrevistas semi-estruturadas com membros da equipe pedagdgica que, no
periodo de implementacdo da reforma promovida pelo PROEM, encaminharam tanto a
reorganizacdo do projeto pedagdgico com base em novo entendimento do ensino médio e
profissional técnico de nivel médio, quanto o redimensionamento das acOes pedagdgicas. Nas
entrevistas, o0 objetivo foi levantar dados a respeito de como foi encaminhada a reforma, pela
Secretaria da Educacdo, de como se implementou na escola e de qual foi o entendimento dos
membros da equipe pedagdgica acerca dos novos conceitos, como competéncia e
contextualizagdo, que passariam a definir o curriculo do ensino médio. Enfim, que homem seria
formado.

A forma de tratamento dos dados coletados em entrevistas semi-estruturadas nos Centros
Estaduais de Educacdo Profissional — CEEPs sera a analise de contedo, descrita por Bardin

(1977, p. 42) como:

“Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacfes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do conteddo das

10 Essa modalidade de cursos integrados foi uma experiéncia desenvolvida por iniciativa do MEC em apenas 03
estados brasileiros; Parang, Santa Catarina, Espirito Santo.
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mensagens indicadores (gquantitativos ou ndo, que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢bes de producao/recepcdo (varidveis inferidas)
destas mensagens”.

Para o trabalho de analise e sistematizacdo do conteldo das mensagens contidas nas
entrevistas utilizamos a grelha de analise um quadro sugerido por Bardin que redne, de modo
organizado, os dados encontrados, gracas aos quais é possivel sintetizar os resultados obtidos.
Com base nesses dados processa-se a categorizacdo, um outro passo importante da analise de
conteddo que objetiva representar os dados obtidos de modo simples.

Ap0s essa representacdo dos dados é que faremos a anélise, que, como destacou Frigotto
(2002, p. 88), € um momento em que 0 pesquisador estabelece “as conexdes, mediaches e
contradi¢des dos fatos que constituem a problematica pesquisada”.

Com esses procedimentos metodologicos pensamos ser possivel uma leitura sobre o
encaminhamento da reforma do ensino médio e profissional técnico de nivel médio paranaense e,

a partir dela, apontar os fundamentos que Ihe deram sustentacéo.
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CAPITULO IlI: CAMINHOS E SENTIDOS DO ENSINO MEDIO E

EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DO NIVEL MEDIO

Neste capitulo faremos uma retomada historica do ensino médio e da educacdo
profissional que nos possibilite situar, no Brasil, o percurso feito por esses niveis de ensino,
apontando os aspectos norteadores que lhes deram forma. O objetivo dessa discussdo é refletir os
interesses que historicamente vém moldando o ensino médio e profissional e que estdo presentes
na reforma que se processou em tais niveis de ensino nos anos de 1990, que é objeto desta
pesquisa. Lembramos que, de acordo com nossa tese, as reformulacdes legais sustentadoras do
ensino médio e da educacéo profissional técnica de nivel médio promovidas a partir dos anos de
1990, acompanham e expressam a sequéncia de mudangas provocadas pela reestruturacao
capitalista e pela necessidade de perpetuacao do capital. Desse modo, houve a redefinicdo desses
niveis de ensino relativamente aos pressupostos que dao nova forma de encaminhamento
curricular e gestdo da escola.

Atualmente, no ensino médio, requer-se constantemente o desenvolvimento de
competéncias basicas gerais que busquem contemplar as necessidades educativas solicitadas pelo
mundo moderno. Assim, aprender a ser, a conviver, a fazer, a conhecer tornou-se norte para o
desenvolvimento de tais competéncias. O ensino medio, etapa final da educacgéo basica, passa a
ter esse mérito: o de formar para o trabalho, abrangendo tais competéncias, que entendemos
estarem envoltas num apego e recorréncia a subjetividade que ird facilitar a convivéncia e a
adaptacdo ao mundo moderno marcado pela exclusdo e pela incerteza, como explicitado no

Relatério Delors (2001).
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Na educacdo profissional, a busca pelo desenvolvimento de competéncias especificas
pressupbe, além das competéncias basicas, aquelas circunstanciadas por novos padrbes
produtivos, ou seja, busca-se formar trabalhadores competitivos e competentes para 0 novo
formato organizacional do trabalho.

Com isso, tal modalidade educativa passou, a partir da LDBEN N° 9394/96 e do Decreto
N° 2.208/97, a formar profissionais nos niveis basico, técnico e tecnoldgico, visando a
contemplar determinagdes existentes no novo contexto no qual o trabalho se reorganiza em face
da acumulacdo capitalista flexivel necessitada de trabalhadores que respondam a diversificados
niveis de exigéncia e natureza laboral.

Em vista desse processo, ha uma corrida aos cursos de formacdo que facultem ao
trabalhador colocar sua forca de trabalho a venda e sustentem o ressurgimento da Teoria do
Capital Humano, ressignificado na misséo de responsabilizar individualmente aqueles que néo
conseguem permanecer empregados e 0s que ndo conseguem inser¢do no mercado do trabalho.

Todo esse emaranhado resulta na empregabilidade que é condicdo daquele que esta apto a
ser empregado por ter feito varios cursos, adquirindo um namero significativo de certificados que
o torne habil a desenvolver acbes profissionais. No discurso empresarial vigente, a
empregabilidade é considerada responsabilidade de quem quer empregar-se ou garantir-se no
emprego. Logo, passa a ter uma conotacdo subjetiva, vale dizer, o desenvolvimento depende da
responsabilidade de cada um, independentemente das questdes de desemprego, de numero de
postos de trabalho, de falta de escolas publicas para profissionalizacdo, do enxugamento proprio
das formas de geréncia das empresas flexibilizadas e das novas formas de apropriagéo de lucro.

Forrester (1997) comentou o “engodo magistral” que vivemos, mas ndo queremos
reconhecer, por forca do qual o desempregado é objeto de uma ldgica planetaria que inclui a

supressdo do emprego. Como explicou Forrester, no processo de marginalizacdo decorrente da
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falta de emprego, a norma é a existéncia dos que solicitam emprego, fato inaceitavel pelos
excluidos que terminam por se culparem pela prépria situacdo™ e que se acusam por aquilo de
que sdo vitimas.

Conforme nosso entendimento, essa realidade leva a uma visao utilitarista da educacgéo e
do trabalho, na qual a educacdo estaria formando empreendedores e promovendo o

desenvolvimento econémico sustentavel e com isso proporcionando a redugdo da pobreza.

2.1 Implicacdes historicas do ensino medio e da educacéo profissional técnica de nivel médio

Optamos por iniciar esta discussdo enfatizando a vinculacdo entre a educacdo e a
preparacdo para o trabalho, desde o inicio do século XX, na histéria da educacédo brasileira. O
objetivo aqui é apontar algumas determinantes que definiram o ensino médio e a educacdo
profissional no Brasil, destacando as caracteristicas assumidas no jogo de interesses que as
delineava. Este é um procedimento importante para podermos situar a reforma em processo,
desde os anos de 1990 no ensino médio e profissional técnico de nivel médio, objeto desta
pesquisa.

A escola em cada momento historico voltou-se ao atendimento de necessidades da
sociedade brasileira na perspectiva dos governantes. A educacéo profissional do inicio do Século
XX, no Brasil, atendeu a perspectivas do desenvolvimento econdmico e a interesses das camadas

emergentes da populacdo que ambicionavam a ampliacdo do direito a educacdo. Como foi

1 vale lembrar aqui o desenvolvimento do sentimento de vergonha que, segundo Forrester (1997, p. 12), deveria ter
cotacdo na Bolsa por ser um elemento importante do lucro.
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explicitado por Cunha (2000a, p. 6), no periodo da Coldnia e do Império, a profissionalizagéo era
destinada “aos miseraveis, aos 0rfaos, aos abandonados, aos delinquentes”, caracteristica que
demarca os resquicios da condicdo do homem escravo.

Essa forma de entender a profissionalizacdo comeca a passar por mudangas quando houve
a necessidade de formar quadros profissionais com o inicio da complexificacdo da
industrializacéo brasileira. Era preciso entdo, como esclareceu Cunha (2000a), retirar o rango que
dotava 0 ensino profissional de um ensino destinado aos desvalidos da sorte, passando-se a
objetivar a profissionalizacdo como agéo que iria dignificar o trabalhador.

Manfredi (2002, p. 51) assinalou que, no momento do surgimento da escola, o objetivo
era “preparar grupos seletos de pessoas para o exercicio do comando, do poder e da direcdo
social”. Na 6tica de analise da autora, a educago para o trabalho fazia-se nele mesmo*. Ja em
1909, conforme Manfredi, foram criadas 19 escolas de aprendizes artifices. Este fato
concretizado pelo entdo presidente Nilo Peganha tinha como objetivo a formagéo profissional e
com ela a contencdo do movimento operario que era conduzido na época por trabalhadores,
basicamente imigrantes estrangeiros.

Xavier (1990), discorrendo sobre o processo de industrializagdo, comentou que com 0
desenvolvimento do capitalismo foram implementadas novas formas de producéo, responsaveis
por uma modernizagdo econdmica que, mesmo dependente, promoveu um aumento da “demanda
social por escola”, o que resultou em reivindicacdes pela ampliagdo do sistema educacional
brasileiro. De acordo com interpretacfes da autora, aqui no Brasil, expandir o sistema de ensino

seria uma forma encontrada pelas elites dirigentes para driblar os indices de analfabetismo que

12 Esse assunto pode ser confirmado em Maria Laura P. B. Franco (1983, p. 47), em artigo sobre a democratizacéo e
profissionalizacdo do segundo grau. Conforme explicitou a autora, o ensino profissionalizante teve inicio no Brasil
nos anos de 1800. Cita especificamente o arsenal de guerra do Rio de Janeiro que em 1834 admitia jovens com idade
entre 8-12 anos para aprender diversos oficios, desenho e primeira letras.
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denunciavam o “atraso” brasileiro, fato que encobria as causas estruturais reais das desigualdades
vividas na época.

O periodo entre 1920 e 1930 foi fortemente influenciada por ideais renovadores, marco da
propagacdo do ideario liberal, época em que os Pioneiros da Educacdo Nova — segundo os quais a
educacdo deveria ser publica, leiga e gratuita — defenderam a ampliacdo da educacdo. De acordo
com Xavier, havia também uma pressao social por educacgdo, o que pode ser explicado pela ilusdo
liberal de possibilidades de ascensdo social por meio da escola, ja que o sistema de producédo
brasileiro, mesmo nos grandes centros, ainda era incipiente. Como foi destacado pela autora, o
ideério liberal prestou-se mais como instrumento de mediagdo politica que como instrumento de
reforma das instituicGes em face das novas exigéncias capitalistas que se apresentavam, na época.

Esse fato pode ser percebido na Reforma Francisco Campos?, ocorrida nos anos de 1930.
Essa reforma teve o mérito de organizar o ensino secundario de modo estruturado em todo o
territério nacional, porém preservou uma estrutura conservadora e elitista na manutencdo de
caminhos diferenciados entre um ensino que possibilitava prosseguir os estudos num nivel
superior e outro que os enderecava a profissionalizacdo, fato denunciado por Xavier (1990, p. 92)
que interpretou a profissionalizagdo como uma espécie de “mal necessario”, visto que ndo era
objetivo comprometer “a qualidade e a funcéo educativa” do ensino secundario. Tratou-se, como
explicitou Xavier, de “uma educacdo limitada e delimitada para aqueles cujas caréncias
econdmicas impedissem o prosseguimento dos estudos, langando-os precocemente no mundo do

trabalho”.

¥ Como destacou Romanelli (2001, p. 131) a Reforma Francisco Campos efetivou-se a partir dos seguintes
Decretos: “Decreto n.° 19.850 — de abril de 1931, que cria o0 Conselho Nacional de Educacdo. Decreto n.° 19.851 —
de 11 de abril de 1931: dispde sobre a organizacdo do ensino superior no Brasil e adota o regime universitario.
Decreto n.° 19.852 — de 11 de abril de 1931: Dispbe sobre a organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro. Decreto
n.©19.890 — de 18 de abril de 1931: Dispde sobre a organizagdo do ensino secundario. Decreto n.° 20.158 — de 30 de
junho de 1931: Organiza o ensino comercial, regulamenta a profissdo de contador e da outras providéncias. Decreto
n.©21.241 — de 14 de abril de 1932: Consolida as disposi¢des sobre a organizacdo do Ensino Secundario”.
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Uma outra questdo a ser observada a respeito das reformas educativas dos anos de 1920 e
1930 foi ressaltada por Nogueira (1999, p. 25-26) que enfatizou a entrada de idéias da Escola
Nova no Brasil, sistematizadas no “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova” em 1932,

destacando que houve por parte de representantes** desse novo pensamento pedagégico

“vinculacbes mediatas, produzidas pela valorizacdo extremada da cultura da
‘metropole, sdo responsaveis pela tentativa de transplantar’ postulados
educacionais ‘universais’ em nivel nacional, tém resultado ainda hoje na
sistematizacdo de novos modelos cientificos e culturais de carater mais
abrangente, na busca do crescimento econémico e do desenvolvimento das
nacdes ‘atrasadas’”.

O transplante de idéias educacionais vindas de fora nos dias atuais constitui realidade
gracas a grande producéo de documentos e acordos firmados junto aos organismos internacionais,
como verificaremos adiante. No entanto, ndo podemos perder de vista que as intencionalidades
das classes dominantes brasileiras foram mantidas de modo ideolégico, produzindo um ranco que
afeta esse nivel de ensino até hoje.

Como foi explicado por Kuenzer (2002), a implementacdo de uma politica publica
direcionada a formacao profissional tinha a perspectiva moralizadora de educar, pelo trabalho, os
pobres e desvalidos, aqueles que perambulavam pelas ruas. Lembra-nos ainda que as escolas de
aprendizes formadas em 1909 no ambito federal foram, em 1942, transformadas em escolas
técnicas federais. Convém reforcar que a op¢éao pela criacdo de escolas profissionalizantes ndo se
deu apenas em vista de um objetivo educacional, mas principalmente de um objetivo politico e

social®,

¥ Nogueira (1999, p. 26) ressalta grandes representantes desse “transplante” de “idéias e cultura estrangeiras” como
— Anisio Teixeira, filiado as idéias de John Dewey, e Fernando Azevedo, filiado as idéias de Emile Durkheim.

1> Informag@es a esse respeito também podemos obter em BARROS, (2000) que atribui a criaco das escolas ao fato
de o presidente, na época, ter visitado a Alemanha e ter visto por 14 um parque industrial bastante avancgado,
enquanto no Brasil a industrializagdo era incipiente. Uma outra questéo destacada € que essas escolas localizavam-se
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Romanelli (1980) informou que, entre 1942 e 1946, foram decretadas, por iniciativa do
entdo ministro Gustavo Capanema, reformas que foram denominadas de Leis Organicas'® e
envolveram ramos do ensino primario e médio. Tal processo, segundo Kuenzer (2002, p. 28),
acompanhou as mudangas que estavam se processando no mundo do trabalho, nas quais uma
visivel diferenciacdo entre trajetrias educacionais'’ sdo seladas, com a possibilidade de
prosseguimento de estudos no ensino superior atraves de cursos como o cientifico e o classico,
ambos cursos médios de 2° ciclo com duracdo de 03 anos. O outro caminho, segundo a autora,
teria como objetivo profissionalizar trabalhadores, também em cursos como “o agrotécnico, 0
comercial técnico, o industrial técnico e o normal”. Todos eles cursos médios de 2° ciclo com
duracéo de 03 anos.

A avaliacdo da autora aponta para um processo de reforma marcado pela dualidade
estrutural, categoria que explica a diferenciacdo de trajetorias educacionais e profissionais aos
jovens. Esse formato, conforme Kuenzer, é a expressdo da sociedade capitalista organizada e
gerida pelo paradigma taylorista-fordista, no qual as func¢des a serem desempenhadas pelos que
dirigem e pelos que executam o trabalho sdo bastante diferenciadas.

Manfredi (2002) assinalou que, ap6s as Leis Organicas, houve uma pequena possibilidade
de acesso ao ensino superior pelos formados em cursos médios profissionalizantes. Para isso, 0

curso superior a ser pleiteado deveria constituir a mesma area de formacgéo do ensino médio.

nas capitais, 0 que demonstra estratégia politica do governo. Para MANFREDI (2002), este fato corresponde a
barganha politica do governo federal com as oligarquias.

16 Na década de 40 houve ampla implementagéo da Legislagdo Educacional. Em 1942, no entender de Romanelli (p.
154), foram criadas: a Lei organica do Ensino Industrial, a Lei Orgénica do Ensino Secundario; o Servigo Nacional
de Aprendizagem Industrial. Em 1943: a Lei Organica do Ensino Comercial. Ja4 Em 1946: a Lei Organica do Ensino
Primario; a Lei Organica do Ensino Normal; o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial; a Lei Organica do
Ensino Agricola. Conforme Romanelli (p. 164), houve subdivisdo do ensino normal em dois niveis. Coube ao curso
de primeiro ciclo com duracdo de quatro anos, ministrados nas escolas normais regionais, formar regentes de ensino
primario, cabendo aos cursos de segundo ciclo desenvolvidos nas escolas normais a formacao do professor primario
no periodo de trés anos.

7 Shiroma, Moraes e Evangelista (2000, p. 27-28) comentaram sobre a persisténcia da dualidade entre escola para os
mais favorecidos e escola para trabalhadores.
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Podemos ja, a partir dessa breve analise, reforcar que a educacdo profissional, por um
lado, implementou-se com o intuito de profissionalizar os jovens e com isso fortalecer o pais
formando mé&o-de-obra para o mercado industrial e comercial que surgia; por outro, essa
educacdo caracterizou-se também por necessidade, que sentiam os governantes, de exibir obras e
feitos administrativos e, até mesmo, de manter um distanciamento entre as classes sociais
existentes.

Também precisamos pensar que, se havia brechas que indicavam possibilidades de acesso
ao ensino superior para quem cursava o0 ensino médio profissional, essa era uma escala que s
seria possivel ser galgada pelos mais “habilidosos e competentes”, ja& que para isso havia
necessidade de prestar exames de adaptagdo*®, o que mostra o viés liberal presente nesse periodo
analisado.

Mesmo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - Lei N° 4024/61 - a
dualidade no processo de formacéo, conforme a classe social, permaneceu sustentada por dois
ramos de ensino, um profissional e um propedéutico, conforme destacado por Barros (2000). Para
a autora, a dicotomia do ensino, mostra a continuidade da diferenciacao entre as classes sociais.

Concordamos com a andlise de Freitag (1986) a qual, ao discutir a Lei N° 4.024/61,
apontou como caracteristica desta o seu teor democréatico, 0 que leva a pensar a educagdo como
um direito. A autora chama a atengédo para a reproducdo da ideologia da igualdade de chances
numa sociedade desigual. Para ela, a educacdo proposta pela lei em foco tomou forma como
caminho para a mobilidade e ascensdo social, quando pessoas de classe baixa manifestavam a
intencdo de obter titulos profissionais de areas tradicionais através de cursos superiores, mas na

realidade eram obrigadas, por conta da necessidade de trabalhar, a seguir cursos

18 Kuenzer (2002, p. 28) discutiu esse assunto, e concluiu que “o acesso ao nivel superior (...) se da pelo dominio de
conteidos gerais, das ciéncias, das letras e das humanidades, saberes de classe, os Unicos socialmente reconhecidos
como validos para a formagdo daqueles que desenvolverdo as fungdes dirigentes”.
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profissionalizantes. A conclusdo a que chegou Freitag assenta-se sobre a seletividade, que se
torna mais visivel nesse sistema educacional, por ela representar a institucionalizacdo de chances
inexistentes, gracas a qual pensou haver a possibilidade de acesso as universidades mediada por
cursos profissionalizantes, que se mostrou invidvel pela inadequacdo dos cursos de formacdo
profissional de nivel medio.

Voltamos a atengéo para o fato de que a escola acomodou, por determinacao legal, mas de
forma ideoldgica, os conflitos existentes na época, procurando resolver problemas sociais como
acesso a educacdo, acesso ao trabalho, e melhoria de condigdes de vida, sem, no entanto,
considerar que a raiz de tais questdes esta fixada em raz@es estruturais. O que, porém, prevaleceu
foi que os rumos da sociedade e da educacdo seguiram atendendo as necessidades das classes
dirigentes que queriam manter-se no poder defendendo privilégios ja conquistados. A preparacao
profissional, anteriormente feita no préprio local de trabalho, comegcou a ser pensada, mais
atentamente, conforme destacou Freitag (1986), como preparacdo e qualificacdo para o trabalho
através da escola, no momento em que houve expansdo econémica, e tornou-se muito desejada
pelos setores produtivos.

A reforma do ensino superior, consubstanciada na Lei N° 5.540/68, veio também atender
ao modelo politico e econbmico que se tornou presente no periodo ditatorial. Conforme
explicitado por Freitag (1986), essa reforma empreendeu mudancas consideradas necessarias ao
campo econdmico com a formacdo de mao-de-obra qualificada que seria constituida de novos
consumidores dos bens produzidos. No campo politico seria sedimentada a reproducdo de
estrutura de classes sociais com a combinacdo de dois fatores: 1) a seletividade para o ingresso
nas universidades e a permanéncia nela, processo também considerado necessario ao
disciplinamento politico e social de camadas médias insatisfeitas com as dificuldades relativas a

ascensdo social; 2) a profissionalizacdo compulséria, em decorréncia da Lei N° 5692/71, onde
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houvesse “oportunidade” de profissionalizacdo média para aquele que ndo conseguisse ingresso
No ensino superior.

Com a Lei N° 5692/71, a preparacdo para o trabalho tomou novos rumos. Como
destacado por Cunha (2000b, p. 54), esta lei reformou o ensino primério através da juncdo ao 1°
ciclo do ensino médio, originando o denominado ensino de 1° grau, cuja duragdo seria de oito
anos. Cunha esclareceu que esse nivel de ensino era obrigatdrio e que as quatro Gltimas séries
“seriam profissionalizantes” e teriam “como finalidade a sondagem vocacional e a iniciagéo para
o trabalho™*.

Cunha (2000b, p. 54) afirmou que com a Lei N° 5692/71 houve também a “fusdo dos
ramos profissionais de 2° ciclo do ensino médio com o ramo secundario, constituindo um novo
ensino de 2° grau, universal e compulsoriamente profissional”. Na constituicdo do novo segundo
grau analisado por Cunha (20004, p. 186) figura um conceito que caracteriza a profissionalizacéo
compulsoria: a “terminalidade”. Esta propiciaria, como beneficio, a consecu¢do de uma
“ocupacao” logo ao final do curso. Nesse sentido, conforme destacado por Cunha (2000b, p.
189), no texto da referida lei havia indicacGes de que a parte referente a profissionalizacdo
“deveria prevalecer sobre a educacdo geral, assim como 0 seu objetivo geral deveria ser o de
proporcionar a habilitagdo profissional de cada aluno”.

De acordo com Manfredi (2002), houve formalmente uma equiparagdo entre cursos
secundérios e técnicos quando foi idealizada a profissionalizacdo compulséria num momento em
que o pais buscava sua insercao na economia internacional. A intencionalidade da lei, no que diz
respeito a profissionalizacéo, foi explicitada com clareza; as formas de concretizacdo sdo bastante

discutiveis devido as contradi¢Ges encontradas na operacionalizag&o.

19 Esta formac#o, como observou Cunha (2000a, p. 54), correspondia a uma “concepcdo pedagdgica calcada num
modelo em vigor num pais — 0s EUA”.
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Mas houve também empenho na reproducao das classes sociais e da forca de trabalho,
conforme destacado por Freitag (1986) e, como podemos observar pelos objetivos oficiais que

foram fixados na lei e sdo retomados dos pareceres 76/75 descritos pela autora. Vejamos:

“1°) mudar o curso de uma das tendéncias da Educacao Brasileira, fazendo com
que a qualificagdo para o trabalho se tornasse a meta ndo apenas de um ramo de
escolaridade, como acontecia anteriormente, e sim de todo um grau de ensino
gue deveria adquirir nitido sentido de terminalidade.

2° ) beneficiar a economia nacional, dotando-a de um fluxo continuo de
profissionais qualificados, a fim de corrigir as distor¢fes cronicas que had muito
afetaram o mercado de trabalho, preparando um nimero suficiente e em espécie
necessaria 0 quadro de recursos humanos de nivel intermediario de que o pais
precisa” (FREITAG, 1986, p. 94-95) .

Se houve clareza em relacdo a intencionalidade da profissionalizacdo, o que, conforme
Cunha (2000b), contribuiu para que os anos de 1970 fossem caracterizados como de “aventura
profissionalizante”, a implementacdo da lei em questdo, como observado por Cunha (2000b),

esteve repleta de “peripécias”, haja vista as condicdes das escolas publicas e privadas que

ofereciam os cursos técnicos e de auxiliares técnicos. E o que afirma Cunha:

“A elaboragéo da reforma do ensino de 2° grau ndo levou em conta a realidade
objetiva de caréncia de recursos humanos e materiais das escolas, especialmente
das escolas publicas. A ndo ser algumas concessdes a essa realidade
(implantacdo gradativa e alguma permissibilidade na titulacdo dos professores),
ndo se levou em consideracdo o fato de que grande nimero de escolas tinham
prédios adaptados, sem dispor sequer de instalacfes adequadas as disciplinas de
educacdo geral, a recreacdo dos alunos, bibliotecas e laboratdrios passiveis de
utilizacdo pratica. Mesmo nos municipios das capitais, era comum encontrar-se
professores do ensino de 2° grau sem titulacdo e/ou formagdo especificas”
(CUNHA, 20004, p. 195).

Essas questdes também foram refletidas por Freitag (1986) que, referindo-se a esse
assunto, externou suas preocupacdes, ndo s6 com a falta de condicdes relativas a instalacdes

fisicas e de equipamentos, mas também com os recursos humanos que conduziram o ensino
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profissionalizante na rede de ensino publica e privada. Talvez seja essa uma das causas que levou
Cunha (2000a) a denominar os anos de 1970 como uma “década de estragos”.

Entre os autores que analisaram a implementacdo da Lei N° 5692/71 figuram com
destaque Shiroma, Moraes e Evangelista (2000, p. 33-34) que enfatizaram a vinculacdo da
reforma do ensino nos anos de 1960-1970 com o regime do governo. Para as autoras, a educacao
voltou-se a formacao de “capital humano”, ao mercado de trabalho, ao desenvolvimento de novos
habitos de consumo, havendo, portanto, articulacdo entre a “politica desenvolvimentista” e a
“reorganizagdo do Estado” no atendimento aos interesses econdmicos. A conclusdo a que
chegaram as autoras € que a educacdo nesse periodo teve uma perspectiva “economicista”.

Como ressaltado por Cunha (2000a), a profissionalizacdo compulséria ndo foi aceita de
igual modo por todos. Houve mesmo, num contexto repressivo, varias manifestacfes. Os alunos
ndo concordavam com a diminuicdo da carga horéria daquelas disciplinas que lhes dariam
fundamentacdo para a selecdo no vestibular. Também eram contrarios a cobranca de taxas que
iriam financiar a reforma.

Os proprietarios e administradores de escolas tambem protestaram, apontando o aumento
de custos das escolas, e reclamando que a profissionalizacdo compulséria, como expressou
Cunha (2000a, p. 199), tinha carater “pragmatista” e atenderia a “finalidades imediatistas do
mercado de trabalho”.

Conforme mencionou Cunha (2000a), estes descontentamentos somados a crise que

afetava 0 modelo econdmico brasileiro®, no ano de 1973, provocou o alargamento da base social

20 Essa crise foi descrita por Cunha (2000a, p. 200), destacando os “problemas que iam desde a duplicacdo, em dois
anos, da divida externa, até a ocorréncia de graves epidemias resultantes da deterioracdo das ja precérias condicdes
de vida (em termos de alimentacdo, moradia, salde etc.) da classe trabalhadora. Com isso, apareceram sinais de
possivel rompimento do pacto entre empresas publicas e as multinacionais, definindo-se, entdo, um novo modelo
econdmico. Nessa transicdo, temia-se a possibilidade de ressurgimento de correntes militares de orientacdo
nacionalista e anticapitalista”.
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do Estado. Nesse sentido houve um processo de redefini¢cdo politica no governo do general
Ernesto Geisel, cujo direcionamento pautava-se pela amenizacao de conflitos.

Foi nesse momento que a Lei N° 5692/71 foi reinterpretada, como afirmou Cunha (200043,
p. 201): “O ensino de 2° grau (e ndo cada escola) é que deveria ser profissionalizante”.

Passou-se entdo a um novo entendimento da educagdo profissionalizante com a
determinacdo de que, caso possuisse atributo de especifica passaria a ter, nos moldes do Parecer
N° 76/75, feicBes que a caracterizariam como bésica”’, e com isso “a carga horéria da educacio
geral, correspondente ao nucleo comum do ensino de 2° grau ficou reforgada, ndo sé pela adigdo
do tempo das disciplinas ja existentes, como, também, pela introducdo de outras disciplinas,
também de carater geral” (CUNHA, 20003, p. 203).

Para Cunha (2000a), houve uma segmenta¢do do ensino de segundo grau e, também, um
refinamento da modalidade generalizante desse grau de ensino, 0 que, apds sucessivas
reformulacBes reforcadoras do carater geral®’, originou uma nova reforma. Esse processo,
denominado por Cunha (2000a, p. 206) como “reforma da reforma” decorrente da Lei N° 7044/82
substituia a “qualificacdo” para o trabalho de “preparacdo”, que passava a ser 0 “objetivo geral do
ensino de 1° e 2° graus”.

No entendimento de Kuenzer (2002), retornou-se ao ensino propedéutico, permitindo-se a
continuidade da logica educacional vigente na década anterior a de 70 de preparacdo para o
trabalho para muitos dos estudantes e preparagdo para 0 ensino superior para alguns.

Logo, podemos afirmar que a segmentacdo do ensino de 2° grau comentada por Cunha

(2000a) era expressdo da necessidade de faccGes sociais que pretendiam seguir definindo os

2l Cunha (2000a, p. 203) esclareceu: “O Parecer N° 76/75 dizia ndo pretender eliminar as 130 habilitacdes
profissionais ja aprovadas pelo Parecer 45/72, mas agrupé-las em algumas familias de habilitagdes basicas, como
salde, edificacOes, eletronica, administracdo e comércio, entre outras”.

22 Referimo-nos aqui aos Pareceres de N° 76/75, 860/81, 177/82, destacados por Cunha (2000a, p. 203-204).
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rumos educacionais e sociais. A reforma empreendida pela Lei N° 7044/82 apenas legitimou o
desejo de tais fac¢Oes 0 que, no entendimento de Freitag (1986), teria por objetivo a reproducéo
das classes sociais e da for¢a de trabalho.

O significado tomado pela Lei N° 7044/82 foi destacado com muita propriedade por

Ferretti que afirmou:

“Tal lei representou, na pratica, para as escolas estaduais de 2° grau, o
reconhecimento legal do fracasso da profissionalizacdo compulséria, ao mesmo
tempo em que as liberava para oferecer as claras, a formacéo propedéutica que
boa parte delas nunca havia deixado de manter, na forma dos mais variados
disfarces curriculares” (FERRETT], 2000, p. 2).

Ressaltamos que a implementacdo de diferentes legislacbes educacionais até agora
analisadas constitui reflexos de uma necessidade social de manutencao de poder por parte de um

setor dominante da sociedade. Kuenzer (2002) esclarece as razbes estruturais que ndo séo

resolvidas no “ambito do projeto politico-pedagdgico escolar”.

“Esse modelo, que foi sendo ajustado ao longo da histdria para atender as
demandas do mundo do trabalho e das relacBes sociais, foi organico as
necessidades do taylorismo-fordismo e constituindo a sua propria pedagogia,
que teve e continua tendo por finalidade, como ja se afirmou anteriormente,
atender as demandas da divisdo social e técnica do trabalho marcada pela
clara definicdo de fronteiras entre as acles intelectuais e instrumentais em
decorréncia de relagdes de classe bem definidas que determinavam as funcées
a ser exercidas por trabalhadores e dirigentes no mundo da producéo e das
relagBes sociais” (KUENZER, 2002, p. 30 - grifos nossos).

As conclusbes que podemos tirar desta breve retrospectiva é que a escola implementa
formatos educativos seguindo as necessidades do campo da producéo capitalista e da reproducéo

social, tendo como caracteristica predominante a manutencao do modelo de sociedade. Por isso a

perspectiva de formacao profissional assumiu um carater compensatério, pois, como vimos, a
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institucionalizacdo das legislacGes educacionais assumiu uma forma questionavel, se pensarmos
na possibilidade de emancipacéo social, por meio da educacéo.

Ao nos referirmos aos anos de 1990 objetivamos refletir sobre os interesses norteadores
da reforma da educacdo em nivel médio e profissional técnico de nivel médio, assim como sobre
0 carater compensatorio que entendemos estar implicito na mesma. Consideramos esse assunto
importante para os educadores que estdo envolvidos na defesa da educacdo enquanto
possibilidade de emancipacdo do homem na sociedade brasileira contemporanea.

A aprovacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei N° 9394/96 e com
ela a reformulacdo metodoldgica e conceitual que se processou foram instrumento de
questionamento, mas também de naturalizacdo. Alguns educadores entenderam essas mudancas
simplesmente como questdes de lei. Com isso, na escola, o local de implementacéo das mudancas
termina por tornar-se palco de agdes que demonstram conformismo, adaptacdo e neutralidade.
Deixa-se de questionar em que implicam essas mudancas e quais S80 Seus pPressupostos,
impossibilitando-se com isso uma reflexdo sobre os impactos do aspecto legal na prética
pedagdgica desenvolvida nas escolas, assim como na formacéo dos alunos.

Pensar a formacdo de nivel médio implica hoje pensar a concretizacdo de um ciclo
educacional chamado de ‘Educacdo Bésica’ que, iniciada na ‘Educacdo Infantil’ ou nas ‘Séries
Iniciais do Ensino Fundamental’, possui toda uma pretensdo com relacdo a formacéo do cidadao
exigido pelo contexto atual. Soma-se a isso o fato de que a educacdo profissional de nivel
técnico, consubstanciada no Decreto N° 2.208/97 no Estado do Parang, se processa desvinculada
desse ciclo, a partir dos cursos profissionalizantes pos-médios, voltando-se a formacdo para o
trabalho por entender-se que esse seria 0 periodo, 0 marco de preparacdao, que, ressaltamos,
estava carente de uma reflexdo mais aprofundada que mostrasse a relagéo entre um preparo geral

e uma formacao profissional.



48

O sentido adquirido por essa estruturacdo legal, que da forma e significacdo a
implementacdo do ensino médio e da educacdo profissional, teve como base sugestdes de
organismos internacionais, financiadores das reformas encaminhadas para esses niveis de ensino
cuja pretensdo € o ajuste da educacao a I6gica competitiva capitalista. Assim, a iniciativa privada
passa a ser cada vez mais presente tanto na oferta de tais cursos, quanto na definicdo da
modalidade de curso profissional que deveréa ser ofertado.

Para Shiroma, Moraes e Evangelista (2000), os anos de 1990 na educacdo caracterizaram-
se pelo consenso. Segundo as autoras, as idéias defendidas nos anos de 1980 por educadores,
intelectuais, trabalhadores, e empresarios foram ressignificadas nos anos de 1990%.

Passa entdo a haver uma grande énfase na educacdo bésica compreendida entre ensino
fundamental e ensino médio, centrado este em discussdes relacionadas a cidadania e ao mundo do
trabalho, sem a incumbéncia de profissionalizar, mas sem estar desvinculado da oOtica da
empregabilidade.

Oliveira (1999, p. 307), em discussdo sobre a relacdo da educacdo basica com a
reestruturacédo capitalista, observou, como traco principal das reformas ocorridas na educagdo nos
anos de 1990, a busca da “modernizacdo administrativa do aparato publico”. Para a autora, a
partir de entdo é que nogbes proprias da ldgica capitalista, como eficiéncia, produtividade e
racionalidade, foram inseridas na esfera publica.

O caréter de centralidade atribuido a educacdo basica, na reforma educacional brasileira
dos anos de 1990, foi verificado por Oliveira em andlise de documentos elaborados por

organismos internacionais, de documentos e legislacdo da educacéo brasileira e de experiéncias e

2 As questdes ressignificadas foram destacadas pelas autoras: “capacitacdo de professores foi traduzida como
profissionalizacdo; participacdo da sociedade civil como articulagdo com empresarios e ONGs; descentralizacdo
como desconcentragdo da responsabilidade do Estado; autonomia como liberdade de captacdo de recursos; igualdade
como equidade; cidadania critica como cidadania produtiva; formacdo do cidaddo como atendimento ao cliente; a
melhoria da qualidade como adequacdo ao mercado e, finalmente, o aluno foi transformado em consumidor” (2000,
p. 52).
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propostas de representacdes de empresarios e trabalhadores. Para Oliveira (1999, p. 308), a
reforma dos sistemas publicos de ensino vem atender a “exigéncia de ajuste e adequacdo da
educacdo as demandas do capital no atual estagio de desenvolvimento”.

A reforma do ensino médio e profissional trouxe consigo as influéncias acima destacadas,
requeridas pelas exigéncias de novas formas de organizacdo do padrdo de acumulacdo capitalista
flexivel, o que sugere novas demandas para formacdao e qualificacdo profissional.

Manfredi (2002) assinalou a nova institucionalidade da educagdo profissional brasileira
arquitetada pela LDBEN N° 9394/96 e pelo Decreto Federal N° 2.208/97. A educacdo
profissional passou a ter uma nova configuracdo, subdividida em trés niveis: bésico, técnico e
tecnoldgico.

Entre as criticas feitas pela autora a essa reforma encontramos as referentes a separacdo
entre ensino médio e educacdo profissional como se tratasse de sistemas e redes distintas, o que
poderd desembocar em uma formacdo para ingresso no nivel universitario e em uma formacao
basicamente para ingresso no mercado de trabalho. Tendo por base o referido decreto
entendemos que tal reforma apresenta sua face ludibriadora na propria subdivisdo da educacao
profissional, ficando a profissionalizacdo de nivel basico desconectada da educacdo béasica por
ndo requeré-la como pré-requisito. Esta modalidade de educagdo fica bastante distanciada da
educacao dos niveis técnico e tecnoldgico, se considerarmos as necessidades oriundas das novas
formas de organizacdo da producéo capitalista.

Assim vivemos uma realidade constituida de paradoxos: se ha, por um lado, as exigéncias
de formagé&o para atender a um suposto mercado de trabalho pautado em organizacgdes produtivas
flexiveis e, dentro da educacdo profissional de nivel basico, cursos bastante distanciados, sem
exigéncia de formacdo escolar média, com carga horéria pequena e visando a atender ao setor de

servicos, por outro lado, ocorre a reorganizacdo da escola com cursos pds-médio que objetivam
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possibilitar a insercdo ou reinsercdo do cidaddo no mercado de trabalho num contexto em que ha
falta de postos de trabalho decorrente do processo de reestruturagdo produtiva.

Em suma, as mudangcas que acompanhamos na educagdo profissional acabam
justificando-se pela necessidade de desenvolvimento econémico, conforme foi tratado por
Oliveira (2003). O autor explicou a especificidade de papéis que cada pais tem no processo de
globalizagdo, de acordo com sua posicdo econdmica. Junto a esse encaminhamento é que as
exigéncias de producdo flexivel tomam forma, caracterizando-se pela competitividade entre os
trabalhadores, por causa da diminuicdo do nimero de trabalhadores estaveis dentro da empresa.
Nesse sentido, torna-se visivel a dificuldade de atender as expectativas de inser¢do no mercado de
trabalho considerando-se apenas a escolarizagdo, num panorama em que as implicagOes
econdmicas e politicas ndo sdo somente aparentes questdes nacionais, mas compdem uma légica
que determina o lugar da sociedade brasileira como pais de economia periférica junto a paises
economicamente hegemonicos.

O inicio da reformulacdo do pensamento capitalista voltado a defesa da liberdade de
mercado, conforme Perry Anderson (1996, p. 9), tem como marco os anos de 1940, quando
Hayek escrevia “O Caminho da Serviddo”. Buscava-se preparar terreno para um capitalismo livre
de regras. No entanto este pensamento passou a ganhar espago nos anos de 1970 a partir de
‘profunda recessdo’ do mundo capitalista. Era preciso uma reorientacdo do Estado com o fim de
reduzir os gastos sociais e as intervengdes econémicas.

A assim denominada por Anderson de “onda de direitizacdo”, com a implementacéo desse
novo modo capitalista, desenvolveu-se a partir de governos como o de Thatcher na Inglaterra
(1979) e Reagan nos Estados Unidos (1980). O governo inglés teve, entre as acGes governistas,

uma reducéo dos gastos sociais com o desenvolvimento de programas de privatizagéo.
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Tal pensamento chegou com forca nos anos de 1990, tornando-se base para
implementacdo de governos, em todo o mundo, cujo trago caracteristico mais marcante foi o
agucamento da desigualdade social. Nesse contexto de reformulagdes sociais, em que
polarizacbes gigantescas entre ricos e pobres tornaram-se fato, o discurso democratico
prevaleceu, porém com énfase na democracia de mercado.

Dizer que a educacdo, hoje, estd subordinada a uma logica econdmica é lugar comum
entre pesquisadores e educadores. Também o é dizer que hoje a educacdo constitui-se foco
central para o desenvolvimento da sociedade capitalista. Temos que considerar que estas
mudancas se processaram em meio a um quadro internacional de reformulacdo politica e
econdmica, de mudancas no papel do Estado, bem como em suas responsabilidades.

Bueno (2000a, p. 75) definiu a “Concertacion” como “palavra-chave adotada em
discursos, eventos e documentos para traduzir intencfes e politicas de reajuste, bem como
composic¢des de ordem econdmica, politica e social de varios niveis e areas”.

Para a autora, as homogeneizacgdes de propostas e estudos precisam ser pensadas, ja que
nesse processo pode ser desconsiderada ou ignorada a pluralidade de necessidades e interesses de
paises diversos, 0 que compromete sua identidade. Conforme Bueno (2000a, p. 77), as reformas
acontecidas no decorrer dos ultimos dez anos, no Chile, Brasil e Argentina, orientaram a
organizacdo de sociedades “em funcdo do conhecimento, da comunicacdo e da informacéo,
dentro do marco de uma economia globalizada”.

A autora comentou ainda sobre a inclusdo da educagdo secundaria e técnica no &mbito das
atuais preocupagdes da educacdo. Para ela, sdo desenvolvidas “experimentacdes ‘concertadas’,
orientadas por interesses do primeiro mundo.

Em nosso entendimento a questdo é bastante complexa e merece estudos, visto que ha um

descompasso entre as diretrizes legais que dao corpo a reforma de ensino médio e da educacdo



52

profissional fundamentada em formas produtivas flexiveis enquanto nas escolas ainda existem
laboratérios de ensino cuja estrutura € obsoleta, além de proposicdes “realistas” inspiradas, de
certo modo, em referenciais tayloristas-fordistas.

A divisdo entre ensino médio e educacdo profissional proporcionada pela LDBEN N°
9394/96 e pelo Decreto N° 2.208/97 apenas sedimenta uma etapa do processo de reformas
econdmicas e politicas que vém sendo desenvolvidas no contexto brasileiro. A separacgéo entre
educacdo profissional e educacao bésica é traducdo da nao-responsabilidade do Estado para com
a educacdo profissional. Com essa reforma, a profissionalizagdo passa a ser responsabilidade
daquele que pretende cursa-la.

O rompimento com essa forma de divisdo entre ensino médio e educacédo profissional foi
objetivada por educadores que participaram do movimento de revogacgdo do Decreto N° 2.208/97.
A justificativa para a revogacdo foi a impossibilidade de profissionalizagdo no ensino médio, um
caminho possibilitado pela LDBEN N° 9394/96 que no artigo 36, § 2° diz: “O ensino medio,
atendida a formacdo geral do educando, poderd preparé-lo para o exercicio de profissGes
técnicas” (SAVIANE, 1997, p. 174).

Com o novo Decreto N° 5.154/2004, a educacao profissional passou a contemplar o que ja
era previsto pela LDBEN N° 9394/96, podendo ser ministrada, de forma integrada com o ensino
médio, concomitante, ou subsequente. Entendemos que essa pode tanto ser uma forma de
proporcionar aos adolescentes e jovens melhores oportunidades de escolarizagcdo e também de
qualificagdo para o trabalho, quanto tornar-se apenas um outro arranjo legal que continue a

cumprir as metas e reestruturacdo do sistema capitalista.
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2.2 Reestruturacao Capitalista e Redefini¢cdo da Educacgéo

O ensino médio e a educacédo profissional técnica de nivel médio passaram, nos anos de
1990, por reformas que modificaram os pressupostos e a estrutura desses niveis de ensino. Na
perspectiva da LDBEN N° 9394/96 é atribuida ao ensino médio uma formacéo geral capaz de
preparar o individuo para o trabalho e para a cidadania. A educacgdo profissional é separada do
ensino médio, subdividida em niveis diferentes de formacdo e visa a proporcionar melhores
possibilidades de preparo para o trabalho, no nivel basico, no técnico ou no tecnoldgico. Essa
dissociagé@o entre formacdo geral e formagéo profissionalizante leva em conta a flexibilizacéo,
aspecto importante no desenvolvimento tecnolégico contemporaneo assim como para 0 ingresso
no novo século e milénio. Nessa perspectiva, pensar a formacdo do homem em funcdo do
contexto contemporaneo requer, nos atuais e hegemonicos debates, pensar nos atributos
indispensaveis a sua formagdo para uma realidade composta de novos padrdes produtivos
baseados na flexibilidade, na inovagéo tecnoldgica, na polivaléncia.

Existe a crenga de que o homem, formado na perspectiva da polivaléncia acima descrita,
tera condicdes de enfrentar o mercado de trabalho de forma competitiva, buscando aquisicéo e
aperfeicoamento de novas habilidades a cada curso frequentado e concluido. Desse modo é que
se agrega, ao desenvolvimento das competéncias, a empregabilidade. Essa questdo nos leva a
afirmar a tese de que as atuais reformas educativas do ensino médio e profissional acompanham
as necessidades de reestruturacdo capitalista. Busca-se, no entanto, utilizar a educacdo com
conotagdo utilitarista orientada para o trabalho num sentido marcadamente instrumental: um
recurso que serve também como estratégia do sistema para sua perpetuacdo na adequacdo de

pessoas, acomodacado de conflitos e gerenciamento de uma crise cujas consequéncias sdo visiveis
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na reducdo do nimero de postos de trabalho e no descarte dos considerados inaptos para ele,
assim como, na concentracdo da riqueza e aumento visivel da miséria.

Salientamos que a reestruturacdo capitalista tem um desdobramento histérico e
caracteristicas que vém afetando a realidade dos paises de maneiras diversas. Harvey (1994, p.
140), ao comentar o periodo recessivo que se formava nos anos de 1970 cujos impactos atingiram
a organizacdo industrial, social e politica, destacou que nesse momento ocorria a passagem do
fordismo para a acumulacdo flexivel cujo aspecto central é a flexibilidade em substituicdo a
rigidez. Nessa discussdo consideramos a flexibilidade como uma categoria importante no
desenvolvimento das reformas educativas que vém alterando a concepcdo de educacéo e o perfil
de formacdo necessaria ao homem e profissional nesses novos tempos.

Como explicou Alves (1999, p. 86-87), a flexibilidade é uma categoria intrinseca a
producdo capitalista®, tendo seu surgimento no momento em que foi instaurado o trabalho
assalariado pelo capital. Conforme o autor, uma das “caracteristicas histérico-ontoldgicas da
producdo capitalista é estar sempre procurando ‘flexibilizar’ as condi¢cBes de producdo —
principalmente da forga de trabalho”. Para Alves (p. 87), a flexibilidade “torna-se, no sentido
geral, um atributo da prépria organizacdo social da producao”.

Ferretti e Silva Junior (2000) entendem que a nova base produtiva, apoiada na
flexibilidade, passa a exigir outro tipo de formacdo profissional, sem o apoio do Estado-
providéncia, diferentemente daquele com base nos padrdes industriais mecanizados, no qual

passa a haver a individualizacdo da formacdo e a transformacdo da educacdo em mercadoria,

** Essa questdo é mencionada por Antunes (1995, p. 22) ao tratar a tese da acumulacio flexivel desenvolvida por
Harvey na obra “Condicdo P6s-Moderna”. Antunes (p. 26) ressaltou que com o toyotismo ha exigéncia de
flexibilidade do processo de producdo, flexibilizacdo da organizacdo do trabalho, flexibilizacdo dos trabalhadores,
assim como da polivaléncia do trabalhador. A polivaléncia pode ser descrita, segundo o autor, como “a capacidade
do trabalhador em operar com varias maquinas, combinando ‘varias tarefas simples’”.

% Os autores exemplificaram com o caso da Primeira Revolucdo Industrial na Inglaterra que se deu no inicio do

Século XIX, e que no Brasil ocorreu nas trés primeiras décadas do Século XX.



55

situacdo em que também passa a ter destaque 0 modelo de competéncias que atribui ao préprio
trabalhador a responsabilidade por sua formacgéo profissional. Para 0s autores, esse momento
historico requer “novas expressdes culturais e, sobretudo, um homem que sente, pensa e vive
diferente (...)” (p. 57).

E preciso ressaltar que os autores chamam a atenc&o para a peculiaridade brasileira no que
diz respeito & industrializacdo®, desenvolvida com certo atraso. Para Ferretti e Silva Janior
(2000, p. 58-59), foi a partir dos anos de 1990 que, no Brasil, a reestruturagdo produtiva passou a
ser acompanhada da modernizagdo tecnoldgica e da implementacdo de novas formas de gestdo
empresarial. Essa década comportou também “as transformacfes das relacGes entre educacéo,
trabalho, ciéncia e tecnologia”.

Chamamos a atencgéo para a flexibilizagcdo das condi¢des de producdo que envolve, em
nosso entendimento, a formacéo profissional e as formas de contratagdo correspondentes ao novo
jogo de interesses em que o Estado passa de provedor de servigos basicos a gestor dos mesmos 0s
quais aqui podem ser exemplificados com a educacdo e a assisténcia social e a saude. A
flexibilizacdo tanto reforca quanto obriga cada trabalhador a procurar formas de qualificacdo e
aperfeicoamento profissional por conta prépria. Do mesmo modo, obriga o trabalhador a
submeter-se ao trabalho por tempo determinado, com baixo salario e sem garantias. Esses fatos
sdo muitas vezes naturalizados e revigoram a teoria do capital humano e as exigéncias do novo
perfil profissional.

O inicio da atual reestruturacdo produtiva ocorrida na chamada Era de Ouro®, como
destacou Hobsbawn (1995, p. 265), teve como fatos fundamentais a reestruturagdo do capitalismo

e a internacionalizacdo da economia. Como foi explicado pelo autor, nessa fase, as formas

26 O autor se refere aos anos de 1950 e 1960.
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produtivas apresentaram mesclas bastante distintas em meio ao intenso crescimento econémico,
periodo em que conviveram juntos a revolugdo tecnoldgica e o modo fordista de producéo,
impulsionando novos arranjos produtivos cuja demanda era maior por consumidores que pela
necessidade de médo-de-obra humana, j& que esta vinha sendo substituida pela méaquina.

Nas Décadas de Crise?’, periodo posterior & Era de Ouro, conforme relata Hobsbawm
(1995, p. 393), prevaleceram como caracteristicas a instabilidade, a crise e a perda de referéncias.
Houve uma reducdo do numero de trabalhadores que integravam a linha de producdo que iam
tornando-se desnecessarios ao passo que aumentava a automatizacdo do maquinario produtivo.
Novas formas produtivas tornavam-se imperativas para que ocorressem avangos econdémicos.
Este periodo que sucede aos anos de 1970, foi destacado por Hobsbawm (p. 398) como aquele
em que as operacgdes capitalistas tornaram-se incontrolaveis.

Conforme explicou Bihr (1999, p. 74), esta crise tornou-se manifesta nos anos de 1970
com a alta de preco do petroleo, responsavel pela recessao capitalista. J& ndo eram possiveis 0s
grandes ganhos obtidos pelos meios fordistas de produgdo de anos anteriores ficando clara a
existéncia de uma crise estrutural cuja saida supunha “ir além da fabrica fordista por meio da
instauracao de novas formas de exploracéo e de dominacao do trabalho” (BIHR, 1999, p. 87).

E essa necessidade de dominacio e de exploragdo que requer a qualificacio e o
desenvolvimento das competéncias, em que, como muito bem destacou Bihr (p. 88-89), ao
explicar o funcionamento da nova ordem produtiva®, o que se pretende é eliminar, do processo
de trabalho, o tempo morto fazendo que haja maior fluidez também pela alteracdo das formas de

organizacao e da divisdo social do trabalho, caracteristicas proprias da entdo denominada pelo

270 autor refere-se aos 20 anos posteriores aos anos de 1970.

%8 Como ressaltou Bihr (1999), essa nova ordem produtiva manifesta-se na forma de “fabrica difusa” (unidades
produtivas desconcentradas, desaglomeradas e com gestdo descentralizada); “fabrica fluida™ (que busca eliminar os
tempos mortos e intensificar a produgdo); “fabrica flexivel” (que organiza producéo e forca de trabalho de modo
flexivel).
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autor “fabrica fluida”. Nesse tipo de fabrica requer-se o trabalho de equipes polivalentes
juntamente com maquinario automatizado, mudando-se de maneira radical a acdo a ser
desempenhada pelos trabalhadores e suas responsabilidades, o que demanda novos perfis
profissionais e novas formas de controle de producdo também diferenciados, sendo isso que
garante a flexibilidade do processo de trabalho.

As mudangas no mundo do trabalho por um lado clamam por uma formacao que atenda as
suas necessidades, como comentamos ao iniciar este texto, por outro sdo responsaveis pela
supressao de postos de trabalho tanto daqueles trabalhadores que foram substituidos pela
maquina, quanto de outros que foram vitimas da reducdo dos tempos mortos e da implementacédo
do perfil polivalente, como ainda dos considerados inaptos por ndo terem formacao ‘adequada’.

A crise que afeta 0 emprego esta localizada na necessidade de dominio do capital e no
estabelecimento de novas formas de relacdo entre capital e trabalho. Essa questéo foi analisada

por Chesnais que ressaltou:

“Cada passo dado na introdugdo da automatizacdo contemporanea, baseada nos
microprocessadores, foi uma oportunidade para destruir as formas anteriores de
relacdes contratuais, e também os meios inventados pelos operarios, com base
em técnicas de producdo estabilizadas, para resistir a exploracdo no local de
trabalho” (CHESNAIS, 1996, p. 35).

Chesnais (1996, p. 304) cita as mudancas ocorridas com o0s contratos de trabalho, que
passaram pelo processo de flexibilizacdo, com a implementacdo do processo de produgéo enxuta,
e com o rebaixamento de salarios, fatores que proporcionaram as multinacionais uma situacao
que podemos descrever como confortavel, ja que conforme explicou Chesnais com essas

mudancas foram criadas “zonas de baixo salario e de reduzida protecdo social” nas proximidades

dos ‘polos triadicos’ tornando-se desnecessarios grandes deslocamentos das empresas a procura



58

de méo-de-obra barata. Para o autor, a grande reducdo do numero de postos de trabalho é
resultado “da mobilidade de acdo quase total que o capital industrial recuperou, para investir e
desinvestir & vontade, “em casa” ou no estrangeiro.

Na educacdo, o desemprego como consequéncia dessa crise vem sendo interpretado por
alguns educadores como resultado da inadequacéo da formagao que necessita ser redimensionada
em seus pressupostos tal qual realizado nos anos de 1990, por ocasido da reforma do ensino
médio e profissional técnico. Deixa-se de questionar os reais motivos que estdo na base tanto das
exigéncias da formagé&o polivalente, do desenvolvimento de competéncias e da empregabilidade,
quanto também das causas, dos interesses e da natureza da crise pela qual estamos passando.

A discussdo de Mészéaros (2002, p. 795-797) é esclarecedora. Para o autor, as crises
constituem “o modo natural de existéncia do capital” e é por meio delas que ocorre sua expansao.
No entanto ressalta que a atual crise “tem carater universal”, que sua amplitude € “global”, com
uma “escala de tempo permanente” e com desdobramento “rastejante”. Trata-se de uma crise,
como explicou Mészéros, que afeta a “totalidade de um complexo social”.

Essa questdo nos leva a pensar a educacdo como uma das instancias que contribui para
que ocorra a expansdo do capital, pois reforca as condigdes necessarias para a continua

persecucdo do lucro.

2.3 Competéncia para a competitividade: expressdo da pedagogia do trabalho precarizado

A énfase dada ao ensino médio e ao profissional para que se constituam instancias de

desenvolvimento de competéncias tem feito com que tais niveis de ensino se transformem em
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meios de formacao na perspectiva enfatizada pelas grandes empresas capitalistas. As discussoes
que envolvem o tema permitem o entendimento de que hé clareza a respeito desse conceito e de
que ha certeza sobre a necessidade de formacao de acordo com essa perspectiva. Deixamos claro
que ndo compactuamos com tais idéias e por isso pensamos ser imprescindivel uma discussao
que aclare a dimensdo dessa nocdo. Esclarecemos que nossa opcdo é por uma analise que
privilegie o campo da critica, pois entendemos que a reforma do ensino médio e profissional
segue a ldgica da racionalidade capitalista.

Iniciamos com a andlise de Ramos (2001) o qual, ao discutir a pedagogia das
competéncias, esclareceu que no capitalismo houve apropriacdo dos sentidos humanos al¢ados a
I6gica capitalista cujo objetivo € o lucro. Desse modo, as potencialidades humanas tornaram-se
mercadoria. Esse foi o sentido adquirido pela formagao, o que nos deixa perceber que a formagao
acaba por assumir um carater instrumental, ou seja, € feita com a finalidade de obtencéo de lucro.

Braverman (1987, p. 245) em anélise desenvolvida nos anos de 1970 sobre o capitalismo
monopolista, esclarece que um dos servigos que mais importancia teve no momento de
urbanizacéo e aceleracdo da vida econdmica e social foi a educacgdo. Seria preciso, na visdo do
autor, um preparo para atuar na complexa e veloz maquinaria social. Assim era necessario que o
curriculo estivesse voltado a ensinar algo para cuja realizagdo a crianga se capacitasse, pois se
pensava ja no adulto trabalhador. Por isso recomendava-se a aprendizagem de rotinas, porquanto
0 que se esperava desse adulto era que ele se tornasse um operario, bom manuseador de maquinas

em movimento?®.

2 A educacdo, que temos aqui como referéncia, como expressio da dualidade estrutural existente para os
trabalhadores dos primordios, tinha carater de instrumentalizacdo para o trabalho e para a produgdo de lucro. Desse
modo havia maior interesse no disciplinamento, assunto discutido por Ramos (2001) e por Braverman (1987).
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Essa necessidade ndo se restringiu nos anos de 1970. Como explicou Ramos, a formacéo
humana® realiza-se em meio as lutas que historicamente vém sendo travadas entre burguesia e
trabalhadores. Entendida como processo, tomou forma de categoria recebendo uma denominacgéo
que a define socialmente. A autora afirma que por volta do Século XVIII a educacdo esteve
inserida num quadro de luta hegemonica. Segundo Ramos (2001, p. 31), pelo projeto burgués de
educacdo pretende-se que os trabalhadores aprendam a “ler, escrever, contar e rudimentos de
geometria e mecanica”, objetivando-se com isso disciplinar o trabalhador e possibilitar-lhe
melhorias na produgdo, o que leva a ressaltar a existéncia de uma submissdo da educagdo as
necessidades capitalistas presentes desde fins do Século XVIII, norteando um projeto burgués de
educacéo.

Ramos (2003a) salientou, em analise ao requerimento do desenvolvimento de
competéncias no contexto atual, que é atribuido & nogdo de competéncia® um carater de
solucionadora de problemas provenientes das formas organizativas do trabalho contemporéneo.
Segundo a autora (2001), na educacdo a insercdo da nogdo de competéncias deu-se pela Lei de
Diretrizes e Bases — LDBEN N° 9394/96, em substituicdo ao desenvolvimento de praticas
pedagdgicas baseadas na transmissdo de conteudos disciplinares. A partir de tal legislacéo,
segundo indicagdes de Ramos, 0 ensino médio corresponderia ao nivel em que seriam formadas
as competéncias basicas, e a educacdo profissional estaria habilitando ou qualificando para uma
profiss&o.

Conforme a interpretacdo de Ramos (2001, p. 129), tanto no Parecer 15/98 quanto na

resolucdo 03/98, ha principios que se harmonizam com a crenca no avango tecnoldgico atual e na

% Ramos compreende “por formacdo humana o processo de conhecimento e de realizacdo individual, que se
expressa socialmente e que ultrapassa a dimensdo do agir unicamente determinado pela necessidade de subsisténcia”
(2001, p. 26).

3L A autora assevera que a pedagogia das competéncias, na versdo que se apresenta hoje, fundamenta-se no
construtivismo piagetiano. (2003a, p. 98)
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possibilidade da escola formar cidadaos e trabalhadores para atuarem na sociedade. No estudo
sobre a pedagogia das competéncias, Ramos (2001, p. 281) explicou que, nesse novo formato
produtivo, *“atributos subjetivos” sdo exigidos para o0 desenvolvimento das atividades
profissionais, nas quais passa a ter maior importancia a dimens&o experimental da qualificagio®
por estar conectada a subjetividade e por expressar seu Vviés psicoldgico. Conforme Ramos, 0s 03

propositos da nogdo de competéncia séo:

“a) reordenar conceitualmente a compreensdo da relacdo trabalho-educacéo,
desviando o foco dos empregos, das ocupacdes e das tarefas para o trabalhador
em suas implicacOes subjetivas com o trabalho; b) institucionalizar novas formas
de educar/formar os trabalhadores e de gerir o trabalho internamente as
organizacbes e no mercado de trabalho em geral, sob novos cddigos
profissionais em que figuram as relagdes contratuais, de carreira e de salario; c)
formular padrdes de identificacdo da capacidade real do trabalhador para
determinada ocupacéo, de tal modo que possa haver mobilidade entre as diversas
estruturas de emprego em nivel nacional e, também, em nivel regional (como
entre os paises da Unido Européia e do Mercosul)” (RAMOS, 2001, p. 39).

Para Ramos (2003a, p. 95), a nocdo de competéncia tem uma apropriagao
socioecondmica, cabendo entdo a educacdo “adequar psicologicamente os trabalhadores as
relacbes sociais de producdo contemporaneas, o que denominamos de ‘psicologizagcdo das

questdes sociais’”.

%2 Ramos (2001, p. 281) esclarece com base em Schwartz (1995) ser a qualificagdo uma construcéo social dindmica
“cujo contelido sécio-histérico se expressa por suas dimensdes conceitual, social e experimental”. A autora, a partir
da sistematizacdo de Schwartz (1995) comenta essas dimensdes: “A primeira define a qualificagdo como funcéo do
registro e conceitos tedricos formalizados e, entdo, dos processos de formacao, associando-o ao valor dos diplomas.
A segunda dimensao coloca a qualificacdo no ambito das relagdes sociais que se estabelecem entre os contetdos das
atividades e o reconhecimento social dessas atividades, remetendo-a as grades de classificacdo coletivas. Por fim, a
terceira dimensdo esta relacionada ao contetdo real do trabalho, em que se inscrevem ndo somente 0s registros
conceituais, mas o conjunto de saberes (incluindo os saberes tacitos) que sdo postos em jogo quando da realizacédo do
trabalho. Esta Gltima dimensdo estaria sendo perseguida como condigdo de eficiéncia produtiva” (RAMOS, 2001, p.
43).
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Essa forma de adequacdo, segundo a autora, estaria subentendida numa concepc¢éo
naturalista de homem, na qual a “socializacdo do individuo é um processo de interacdo, de
adaptacao, de busca de equilibrio com o meio fisico e social” (RAMOS, 2003a, p. 99). Ramos
entende também que tal concepcdo de homem torna-se orgénica para a concepcao funcionalista
de sociedade, na qual “a acdo dos individuos ocorre de acordo com as determinacGes
naturalmente dadas, visando ao equilibrio natural e social” (2003a, p.108), e conclui que a nogao
de competéncia tem seus “fundamentos filoséficos e ético-politicos” opostos ao entendimento do
conhecimento como “possibilidade ontolégica e como producdo social e historica” (2003a, p.
111).

Como foi destacado por Ferretti et al. (2003), na producéo flexivel, a qualificacdo passa a
privilegiar os saberes gerais, 0 saber-fazer e o saber-ser, este Gltimo destacado como aquele que
sera 0 mobilizador de conhecimentos necessarios a resolucdo de problemas ndo previstos. Para
0s autores, a nogcdo de qualificagdo nesse modo de organizagdo do trabalho passa a ter outra
configuracdo, uma vez que sdo exigidos requisitos aos trabalhadores tendo em vista 0 aumento de

producéo e lucro. Esclarecem que,

“entre estes “novos” requisitos estdo ndo apenas conhecimentos técnicos, mas
também (e, talvez, principalmente, como enfatiza boa parte da literatura) amplas
habilidades cognitivas e certas caracteristicas comportamentais e atitudinais, tais
como: capacidade de abstracdo, de raciocinio, de dominio de simbolos e de
linguagem matematica para a interpretacdo e implementacdo de modelos e
antecipacdo de problemas, aleatorios e imprevistos; iniciativa, responsabilidade,
compromisso, cooperagdo, interesse, criatividade, capacidade de deciséo,
disposicdo para o trabalho em equipe, capacidade de visualiza¢do das regras de
organizacao, das relac6es de mercado, etc” (FERRETTI et al., 2003, p. 161).
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De acordo com esta andlise, e tendo-se como parametro as novas exigéncias do perfil
profissional dos trabalhadores, estaria sendo veiculada a passagem do conceito de qualificacdo®®,
entendida “como uma relagdo social que combina diversos aspectos e que é determinada pelo
mercado de trabalho”, para o de competéncia, entendida “como um conjunto de capacidades que
o0 trabalhador utilizaria para enfrentar a complexidade e a imprevisibilidade do novo modo de
produzir” (FERRETTI et al., 2003, p. 162-163).

Também nesse quadro de exigéncias espera-se um funcionario com mais autonomia e
com destreza para lidar com problemas que eventualmente ocorrerdo no processo de trabalho. Na
pesquisa desenvolvida por Ferretti et al. (2003, p. 173) foi destacado que a autonomia dos
funcionérios ¢é desenvolvida, conforme treinamento especifico, para obtencdo de certificacdo de
qualidade, sendo a empresa descrita pelos autores como “determinante na construgdo do novo
‘ser trabalhador’”.

O resultado disso, em nossa opinido, € que a empresa estabelece limites para o
desenvolvimento de tal autonomia; o saber-fazer e o saber-ser s6 sdo permitidos dentro dos
espacos delimitados pela empresa, relacionados exatamente ao fazer, excluindo-se tudo que va
além do que envolve a producdo com éxito. Para Ferretti et al. (2003, p. 178), “a empresa
desenvolve varios procedimentos por meio dos quais visa adequar os trabalhadores as suas

necessidades produtivas e sociais, formando valores, sugerindo comportamentos sociais e

% Ferretti et al. (2003, p. 157-158) fazem uma belissima discussdo sobre o conceito qualificagdo. Apresentam a
perspectiva essencialista, “que é contraditada por aqueles que se recusam a olhar a qualificacdo da perspectiva
estreita da adequacdo/readequacdo entre, de um lado, progresso técnico, mudangas no conteido e no processo de
trabalho, qualificacBes do posto de trabalho e, de outro, a qualificacdo do trabalhador, especialmente quando os
Gltimos termos sdo reduzidos, respectivamente, a um rol de tarefas e uma lista de atributos pessoais”. Uma outra
perspectiva é a relativista “que ndo concebe a qualificacdo apenas do prisma da técnica e do contetido de trabalho
(ainda que os considere), mas antes como sendo um processo e um produto social, que decorre, por um lado, da
relacdo e das negociagdes tensas entre capital e trabalho e, por outro, de fatores socioculturais que influenciam o
julgamento e a classificacdo que a sociedade faz sobre os individuos e suas qualidades relativas ao trabalho”.
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profissionais”. Nesse sentido € preciso questionar a autonomia desenvolvida pela visdo de
competéncia submissa aos pressupostos naturalistas e funcionalistas.

Esta formacdo na perspectiva do saber ser desenvolvida pela empresa a partir de
treinamento contempla necessidades do setor produtivo e social. A escola, por outro lado, prepara
pessoas aptas a obter este tipo de treinamento. Desse modo, o saber ser ultrapassa o ser
profissional, abrange também o ser homem.

Ferretti et al. (2003, p. 182) também asseveram que a capacidade adaptativa construida
ndo se refere apenas a “inovagles tecnoldgicas e organizacionais”, mas envolve a questdo da
empregabilidade, ndo tendo como perspectiva “a expansdo das potencialidades humanas e a
emancipacdo do coletivo”. Argumentam, na pesquisa em questdo, que vem ocorrendo um
processo de individualizagdo do trabalhador em virtude do qual o desenvolvimento de
competéncias individuais € o que ird possibilitar o crescimento tanto da empresa, quanto do
funcionério. Para os autores, esta competéncia torna-se objeto de competitividade entre os
trabalhadores impossibilitando o desenvolvimento de a¢des que visam aos interesses coletivos.

Encontramos dados desse processo de individualizacdo também em Linhart (2000). Para a
autora, trata-se de um processo chamado por ela de ‘manobra gerencial’ que, com inicio em
1970, impos-se em 1980 de forma surpreendente no quadro de modernizacdo das empresas.
Conforme Linhart (2000, p. 18), essa individualizacdo se faz presente com a responsabilizagédo
crescente do trabalhador, a qual se traduz na exigéncia de responsabilidade pelo trabalho, pela
qualidade do produto ou do servico. Para ela, o trabalho ainda permanece organizado de acordo
com os principios tayloristas de coercdo e controle, em que a informatica torna-se aliada,
denunciando de forma permanente, num processo de fiscalizacdo, “quem faz o qué e como”.

De acordo com Linhart, o taylorismo, além de um projeto de organizacdo técnica do

trabalho, é “um projeto de filosofia social que consiste em inscrever, incorporar a coercao e o
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controle dentro da definicdo das proprias tarefas” (2000, p. 18). Interessa-nos saber onde fica a
autonomia nesse processo de individualizacdo, adaptacdo e controle. As circunstancias
evidenciadas até 0 momento apresentam como resultado a funcionalidade do sistema de producéo
e de servigos em substituicdo a emancipagdo do homem e trabalhador.

Vilkhovtchenko (1987, p. 297), analisando as novas formas de exploragdo capitalista,
prestou esclarecimentos sobre as possibilidades de emancipacdo na Revolucdo Cientifico-
Técnica. Estudando o denominado por ele “fenébmeno da ‘humanizacdo do trabalho burguesa’,
verificou a estreita relacdo entre esse processo de humanizacdo® e a necessidade de
produtividade, competitividade e exploracdo. Porém, faz a ressalva de que ha junto a esse
movimento anseios dos trabalhadores por uma vida na qual o trabalho seja criador e tenha
sentido.

A andlise do autor demonstra que a perspectiva de um grande nimero de companhias, que
se organizaram nos moldes descritos, justifica-se pela necessidade de eficacia, lucro e
produtividade. Sendo assim, os objetivos econdmicos capitalistas sobrepdem-se aos objetivos de
emancipacao social e humana. Esse processo de adaptacdo aos novos valores é complementado
pela escola conforme as necessidades do mundo produtivo.

A perspectiva de formagdo com vistas a contemplar especificidades do trabalho e da
producdo corrobora o processo de adaptacdo, através do qual o esperado é a aceitacdo de uma
nova forma de vida, assunto que foi discutido por Gramsci (1989) ao fazer referéncia ao
americanismo e fordismo. Entendemos que, no atual contexto, a adaptacdo como nocdo de

competéncia tornou-se tarefa tanto da empresa, quanto da escola.

% Diz o autor: “humanizacdo do trabalho, essa foi uma nova forma de racionalizacio capitalista disseminada nos
anos 70” (VILKHOVTCHENKO, 1987, p. 10).



66

Essa chamada de atencdo foi feita por Machado (1998a) ao refletir sobre a “Educacéo
Bésica, Empregabilidade e Competéncia”. Para a autora, hd uma redefini¢do da educacéo basica,
que assume involucro de redentora, visando a formacao geral na perspectiva de que o trabalhador

desenvolva um perfil condizente com “o novo paradigma tecnoldgico”. Nesse sentido alerta:

“Os analistas de economia e de politicas sociais e educacionais ligados aos
organismos internacionais como BID, BIRD e CEPAL, as institui¢cdes do
empresariado como o Instituto Evaldo Lodi (IEDI) e o instituto Herbert Levy, a
burocracia estatal e também aqueles formadores de opinido vinculados aos
principais veiculos de comunicacdo de massa tém sido enfaticos ao preconizar a
necessidade de elevacdo do poder de competitividade do pais, das empresas e,
por extensdo, dos proprios trabalhadores, como alternativa de salvacdo e
sobrevivéncia no atual contexto do mercado” (MACHADO, 19983, p. 17).

Por isso, o formato assumido por essa discussdo tem adquirido caracteristica consensual e
naturalizante entendendo-se que essa necessidade formativa venha sendo aceita como coerente e
justificada pelo contexto de modernizacgdo das forcas produtivas. A importancia de uma reflexao
sobre esse assunto esta no fato de que a educacdo escolar tem recebido, de maneira convincente,
atributo de fator estratégico para o desenvolvimento econdmico dos paises chamados “em
desenvolvimento” ou de “economias periféricas”.

Quando afirmamos a necessidade do entendimento das bases de sustenta¢do das propostas
de reformas educativas, e aqui localizamos o ensino médio e profissional, é justamente para que
possam ser esclarecidos os interesses que vém direcionando as mudancgas em curso no ambito da
educacdo e do trabalho. Entendemos que a simples adesdo, por parte de educadores e alunos, a
uma proposta educativa com base no desenvolvimento de competéncias, provoca o embate entre
capital e trabalho, de onde provém as atuais propostas de formacdo. Pode também, em nosso

entendimento, haver, a partir da naturalizacdo do modelo de competéncias, a perda de referéncia
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do trabalho e da educagdo como um processo que se delineou em meio a luta travada pelo homem
com o capital pela sobrevivéncia humana. Em termos pedagdégicos, sujeito a um prejuizo que
talvez nem possa ser medido, ja que leva ao tragico e negro caminho da negacdo da histéria e das
lutas humanas. Para os trabalhadores a adoc¢éo de tal nogéo pode trazer a perda de referéncias e o
mergulho em um sem ndmero de incertezas quanto ao proprio destino, razdo de problemas cujo
foco € a miséria.

Contrariamente a posicdo até aqui desenvolvida, outros autores tém problematizado a
questdo. Existe a crenca de que, nessa nova forma de organizacdo do trabalho, seja possivel a
emancipagdo humana mediante o desenvolvimento das competéncias pelo trabalhador. Essa € a
posicdo de Markert (2002a), segundo a qual o conceito de competéncia pode ser integral e critico,
centrado na nocdo de trabalho, ndo tendo por isso orientacdo somente funcionalista, mas também
politica, o que pode provocar, de modo subjetivo, mudangas tanto nas estruturas tradicionais de
trabalho quanto na vida social. Para tanto, o autor desenvolve sua discussdo tomando como Vviés
uma perspectiva histdrico-critica e tendo como referéncia para sua analise categorias, como o
trabalho em Marx e a comunicacdo em Habermas, em vista de um conceito critico-emancipatério
de competéncias que possibilite transformar a realidade.

Conforme analises de Markert (2002a), o processo de reestruturacdo produtiva traz em
suas bases a necessidade de flexibilizagdo produtiva, objeto da competitividade e das exigéncias
de lucro. Nesse sentido, ha toda uma reformulacdo do sistema produtivo que envolve, também, o
setor de servigos, sendo para tanto necessario um novo servidor. Diz 0 autor que é preciso que
esse servidor produtivo saiba observar, conhecer e intervir na complexa organizagéo da produgéo.
Para isto, € necessario também que ele se utilize da comunicacdo junto ao grupo de trabalho

buscando solugdes conjuntas e autbnomas para problemas que surjam eventualmente.
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Para Markert (2002b), é fundamental, nesse processo, que a “capacidade de
comunicacdo”, numa interseccdo entre os ‘saberes técnico-metodoldgicos’ envolva ‘0 como
fazer’ juntamente com as relagdes intersubjetivas. A busca de um processo de producdo mais
autdbnomo, em que se leva em considera¢do um novo perfil de trabalhador, é que impulsionou a
reforma e o repensar da educacéo profissional na Alemanha®. Com base em tal analise, Markert
traz para reflexdo brasileira um novo conceito de competéncia, que pretende ser dialético,
envolvendo categorias como “trabalho, universalidade, comunicacdo e sensibilidade” para a
educacdo basica e profissional, apoiado na Teoria da Acdo Comunicativa desenvolvida por
Habermas.

Markert (2004) esclarece, de antemdo, que seu trabalho esta focado “na anélise do novo
perfil necessario ao trabalhador do futuro no modelo do trabalho em grupo” que é desenvolvido
nas ilhas de producdo. Toma esta fundamentacdo pela possibilidade de encontrar, pelas novas
formas de entendimento das competéncias, a democratizagdo da producdo. Conforme o autor,
pelas relagdes comunicativas, torna-se possivel a emancipagdo pessoal e social em oposi¢do a
submissdo a ordem estabelecida. Para o autor, a competéncia precisa ser entendida para além das
necessidades oriundas das formas de producdo capitalista. Precisa ser entendida como um
conceito envolto numa ‘dimenséo integral-universal’ que vislumbre a formacéo do sujeito.

Com base nessa forma de entendimento das competéncias, Markert aponta, como
consequiéncia para o ensino técnico, a superacdo da dissociacao entre a educacao geral e 0 ensino

técnico. Essa discussdo propicia como ponto de partida o entendimento tanto da formacdo

%5 Markert (2002b, p. 237-238) afirmou que foi por volta dos anos de 1970, na Alemanha, que houve uma discussdo
publica sobre ‘a reforma basica dos curriculos, da didatica escolar e da aprendizagem tradicional”. Na educagéo
profissional defendia-se “que os objetivos de uma aprendizagem para o futuro deveriam ter uma relagdo com as
formas interativas de comunicagdo no trabalho e na vida, para que a competéncia instrumental e comunicativa
tivesse, no futuro, uma melhor interligacdo com a pratica pedagodgica”. Esse fato trouxe para a Pedagogia um outro
direcionamento, em que as “futuras ‘exigéncias de conhecimento’ apresentam a necessidade de que se desenvolva,
na escola e junto aos alunos, a complexidade das tarefas, a aprendizagem através da descoberta e resolucdo de
problemas”.
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integral do individuo como da educacéo integral, tendo como referéncia o “mundo do trabalho e a
praxis social” (2002b, p. 250). Esse pressuposto demanda uma total readequacdo do projeto
pedagdgico, dos objetivos, do curriculo, da organizacdo da escola, do desenvolvimento das
praticas pedagdgicas, do papel do professor e do tipo de formacao que se pretende alcancar.

As reflexdes desenvolvidas na Alemanha sobre as novas competéncias requeridas para as
ilhas de producédo existentes no espaco fabril originou a ilha de aprendizagem, que, conforme
explicou Markert (2004, p. 145), “é um local de aprendizagem descentralizado, localizado n&o
num centro de formagdo, mas diretamente na producdo ou na montagem”. Markert explica, ainda,
que as ilhas de aprendizagem sdo um modelo pedagdgico; embora ndo sofram “pressdo de tempo
e concorréncia”, elas recebem “encomendas reais de trabalho”. E, portanto, considerada uma
importante forma de acdo pedagdgica, pois, segundo o autor, € a partir dela que ocorre a
orientacdo para que se desenvolvam as competéncias requeridas nas ilhas de producao.

Com este formato de ilha de aprendizagem Markert (2004, p. 149) destaca que o conceito
de competéncia esta envolto em trés dimensdes, que sdo “conhecimento/qualificacdo (acdo
instrumental); organizacdo/cooperacdo (acdo estratégica); interacdo/comunicacdo (acdo
comunicativa)”.

As conclusdes a que chegamos, apds a analise de Markert, é que este pensamento esta
voltado para o ‘Ensino Técnico do Futuro’ proposto pelo autor, e que, pelo modo como vém
sendo entendidas as competéncias para a empregabilidade no cenério brasileiro, ndo se vislumbra
esta perspectiva, o que nos leva a fazer algumas consideracoes.

A primeira delas é que entendemos serem as proposicOes apresentadas pelo autor Uteis ao
dominio desempenhado pelo capital via flexibilidade, que reforca o aspecto instrumental da
educacdo no sentido da empregabilidade e da reedicdo da teoria do capital humano. Soma-se a

isso 0 entendimento que temos de que é impossivel concretizar-se a suposta emancipacao pessoal
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e social no jogo de interesses regido pelo capital. Para reafirmarmos essa questdo apresentamos
um trecho das discussdes de Marx (1990), que mostra a producéo e a reproducéo das relacbes de

producéo especificamente capitalistas:

“O capital ndo produz portanto apenas capital; produz também uma massa
operéria crescente, a Unica substancia gracas a qual pode funcionar como capital
adicional. De modo que ndo € apenas o trabalho que, em antitese consigo mesmo
e numa escala cada vez mais ampla, produz as condi¢Ges de trabalho enquanto
capital; também o capital produz numa escala cada vez maior os assalariados de
gue tem necessidade. O trabalho produz as suas condi¢des de produgédo enquanto
capital, o capital produz o trabalho enquanto trabalho assalariado, como meio de
realizacdo enquanto capital. A producdo capitalista ndo é apenas reproducdo da
relacdo; na sua reproducdo a uma escala cada vez maior e na mesma medida em
gue, com 0 modo de producéo capitalista, se desenvolve a forca produtiva social
do trabalho, cresce também perante o operdrio a riqueza acumulada, como
riqueza que o domina, como capital; perante ele expande-se 0 mundo da riqueza
como um mundo alheio e que 0 domina; e ha mesma propor¢éo se desenvolve a
sua pobreza, a sua indigéncia e a sua sujei¢cdo subjetivas. O seu esvaziamento e
essa plétora correspondem-se, vdo a par. A0 mesmo tempo expande-se a massa
desses meios vivos de producdo do capital: o proletariado laborioso” (MARX,
1990, p.134-135).

O excerto apenas confirma que a formacgdo, na perspectiva de desenvolvimento de
competéncias, como proposto por Markert, apenas facilitard ao capital uma mao-de-obra com as
destrezas necessarias a apropriacao de lucro.

Como segunda questdo ressaltamos que as projecdes feitas por Markert®® tém como
referéncia um contexto social, econdémico e produtivo diferente do brasileiro que merece maior
reflexdo. Se ha convergéncia quanto a urgéncia da discussao do conceito de competéncia, para
gue se aclarem os diversos vieses que tém tomado a questdo, também se faz necessario pensar o
contexto de territorializacdo do conceito. Precisamos lembrar que a educagdo profissional no

Brasil, desde seus primoérdios, foi um tipo de educacdo destinada aos ‘desvalidos da sorte’,

utilizada como forma de contencdo das mazelas da populacdo brasileira, resquicios do

% Markert (2004, p. 42) esclarece estar centrado na analise do perfil necessério ao trabalhador do futuro.
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escravismo, que objetivou, no seu inicio, servir de medida corretiva e disciplinadora. O ranco de
uma educacgédo para aqueles que necessitam trabalhar, para os pobres, tem tornado a educagéo
media e profissional maledvel aos mais diversos interesses governamentais, conforme
discorremos no inicio deste capitulo.

A terceira questdo para a qual chamamos a atencdo refere-se a realidade industrial
brasileira na qual as empresas solicitantes de médo-de-obra oriunda do ensino médio e profissional
nem sempre estdo organizadas num padréo tecnologizado e flexivel, como na Alemanha®’. Essa
questdo foi considerada por Markert (2004, p 38-39), em seu comentario sobre a existéncia de
obstaculos, na modernizagdo da producdo brasileira, relacionados a forma de geréncia e a baixa
qualidade de mao-de-obra empregada. Destacamos, com base na anélise de Machado (1996, p.
172), que a convivéncia combinada e dual das formas produtivas de padrdo fordista e padrdo
flexivel ndo se opdem por buscar atingir a légica da acumulacdo, do lucro. H& também que ser
considerado que algumas empresas que buscam formacdo e qualificacdo profissional técnica
impdem medidas e encomendam cursos para 0s quadros ja existentes.

Sobre essas questdes 0s educadores devem refletir e problematizar com os alunos do
ensino médio e profissional. Isso sugere que a formacdo do homem precisa sobrepor-se a
formacdo de um trabalhador simplesmente instrumental, o que nos remete a terceira questdo, na
qual ressaltamos que o enfoque subjetivo da nog¢do de competéncia encaminha os trabalhadores a
um esquema adaptativo que desponta como inevitavel e imprescindivel para a emancipacao.

Necessitamos formar o homem para que pense o0 mundo e as contradi¢cbes presentes no

dia-a-dia de sorte que ele adquira significado na inter-relagdo com questdes que ocorrem no

3" Ferretti (2003, p. 14) trouxe contribuicdes sobre o assunto, ao comentar a dicotomia existente entre empresas de
cunho taylorista e fordista, de um lado, e, de outro, as de natureza integrada e flexivel, processos bastante
heterogéneos e diversos que convivem em paises avancados ou numa mesma empresa. Para o autor, esta
dicotomizagdo desconsidera estudos da sociologia do trabalho. O assunto também foi comentado por Ferretti e Silva
Junior (2000, p. 46) em andlise das Diretrizes Curriculares para a Educagdo Profissional de Nivel Técnico.



72

macrocontexto. Pensamos que a desigualdade do processo produtivo, componente da forma de
estruturacdo capitalista, é também pressuposto para a formacdo do homem do futuro.

Como quarta questdo, ressaltamos que Markert (2004, p. 79-80) utiliza-se de Marx e
Habermas com o objetivo de refletir a dialética entre, de um lado, o materialismo historico e, de
outro, a Teoria Critica, por entender que ambas as abordagens respaldam as categorias centrais do
conceito integral de competéncias que sdo a competéncia técnica, traduzida por ele como
trabalho, e a competéncia comunicativa. Destacamos a existéncia de divergéncias tedricas das
analises de ambos os autores. Alguns estudos e proposicdes tedricas, na perspectiva da
transformacéo social e superacdo de problemas préprios da sociedade capitalista, ttm como foco
de andlise fundamentos diferentes. Nao é objetivo deste trabalho discutir tal assunto com
profundidade, mas, pela importancia do mesmo para a compreensdo das propostas educativas
feitas em razdo de perspectivas emancipatorias da sociedade, faremos uma pequena abordagem.

Conforme esclareceu Markert (2004, p. 10), na Teoria Critica, por volta de 1920
intencionava-se rever as categorias da Teoria do Materialismo Histérico em Marx, buscando-se
“superar as linhas revolucionario-romanticas “como a de Rosa Luxemburg e Georg Lukécs”, o
que vem confirmar a existéncia de diferentes entendimentos da abordagem tedrica marxiana.
Como foi destacado por Markert (2004, p. 80), com base em Habermas, vislumbram-se
possibilidades e perspectivas de emancipacao individual no contexto sociocultural e produtivo
atual. H4, entdo, valorizacdo da subjetividade e, como destacou Markert, o estabelecimento de
relagdes solidarias, e com elas o desenvolvimento de “identidades autoconscientes, autbnoma e

coletivamente”8,

% Essa discussdo, na qual encontramos a valorizagdo da competéncia e da subjetividade que, no atual contexto, vem
substituindo a nocdo de qualificagdo, nos leva também a discussdo sobre a existéncia de classes sociais. Markert
(2004, p. 115-116) explica que ha extin¢do do referido conceito na versdo economicista e sugere que o0 conceito seja
repensado em relacdo a heterogeneidade social que hoje compde a realidade social global, caracterizada pelo
trabalho de tipo flexivel, e pela retragdo do trabalhador industrial tradicional.
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Habermas tem como categoria central de sua analise a comunicacdo. Para esse teérico, o
trabalho ndo é, como na perspectiva marxiana, considerado eixo fundante da sociedade. Bonfim*
(2000, p. 64) discutiu a descentralidade do trabalho na versdo antropoldgica habermasiana da
autoformacdo do homem. No seu entender, alguns tedricos procedentes do proprio marxismo
concebem a “descentralidade da categoria trabalho em todos os ramos do saber”. Habermas é
apontado como um dos primeiros teoricos representantes da Teoria Critica a defender tal posicéo.
Na analise marxiana, o trabalho, como bem destacou Bonfim, é considerado praxis humana e €
também categoria central nas perspectivas antropolégica, ontoldgica e epistemoldgica.

Alves e Antunes (2004) discorreram sobre a centralidade da categoria trabalho em meio as
mudancas que vém ocorrendo num contexto de mundializagcdo do capital. Para os autores, a
classe trabalhadora hoje, envolta num processo complexo e contraditério, ndo perdeu o seu
sentido estruturante. Eles explicaram que, com 0 processo de reestruturacdo produtiva, a
composicdo da classe trabalhadora tem um “desenho compdsito, diverso e heterogéneo” que a
caracteriza (ALVES e ANTUNES, 2004, p. 8).

Para Alves e Antunes (2004, p. 2-8), houve uma reducdo do proletariado estavel. Com
isso, formas de trabalho mais desregulamentadas foram tomando espaco com trabalhadores
informais, terceirizados, trabalhadores de tempo parcial, subcontratados e mesmo
desempregados. Neste circulo de precarizagdo encontram-se os excluidos, aqueles com mais de
quarenta anos e que estdo desempregados, descartados pelas novas exigéncias feitas ao
trabalhador, e 0s jovens que ndo conseguem inser¢do no mercado de trabalho. Por outro lado, é

notdria e notada pelos autores a insercdo criminosa e lamentavel de criangas no mercado de

% Bonfim (2000, p. 65) cita como autores da corrente destacada como “marxismo revisado”: Adam Schaff; André
Gorz; Claus Offe. A corrente dos tedricos criticos é também conhecida como frankfurtiana da qual fazem parte:
Horkheimer, Adorno e Marcuse.
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trabalho, assim como a utilizacdo do trabalho feminino, em razdo de serem categorias
remuneradas com salarios mais baixos.
A discussao de Alves (1999, p. 79-80) sobre as determinagdes tecnoldgicas e politicas que

estdo presentes no processo de acumulacdo flexivel*

traz uma perspectiva de discussao que
precisa ser considerada quando pensamos no assunto competéncias. Alves chama a atencdo para
a ascensao de politicas neoliberais que se apresentaram no cenario mundial em fins de 1970 com
a vitéria de Tatcher e de Reagan. Conforme Alves (p. 80), a partir de entdo, houve o
envolvimento de “novos patamares de flexibilidade” que contribuiram para que fosse instaurado
“um novo poder do capital sobre o trabalho assalariado™(...).

Essa nova forma de exercicio de poder do capital atua na subjetividade do trabalhador que
busca adaptar-se a forma requisitada pelos novos padrdes produtivos da acumulacédo flexivel. Ha
a perda de sentido das lutas historicas, que envolvem o trabalho e o trabalhador assalariado, e
talvez a supressdo da sua dimensdo politica. Para Ferretti e Silva Junior (1998, p. 25), hd uma
mudanca de relagdo que estd além da introducdo de novas tecnologias de base fisica e
organizacionais ou da definicdo permanente da nogdo de competéncias. Esta mudanga, como
constataram os autores, resulta do estabelecimento de novas relagdes entre capital e trabalho, e
envolve os trabalhadores na *“realizacdo de um trabalho que, visando a eficiéncia e a
produtividade, aparentemente 0s congrega em torno dos mesmos interesses e objetivos”. Os
interesses contraditérios entre a forca de trabalho e o empregador diante deste sentimento de

interesses comuns desaparece, 0 que, para 0s autores, “tem o efeito muito concreto de

enfraquecer a forca de trabalho nas suas disputas com o empregador”.

“0 para Alves, 0 processo de mundializagdo do capital traz uma nova ofensiva do capital na producdo. O autor
afirmou que ao “dizermos ‘mundializacdo do capital’, estamos dizendo robustecimento ontolégico do ‘sujeito’
capital no plano mundial” (1999, p. 83).
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Passa a haver uma valorizacdo do que é exigido no novo formato produtivo, e com isso ha
a perda da dimensdo historica e social do trabalho. Esse fato parece ndo ser levado em
consideracdo por Markert (2004, 2002a, 2002b), que tem, como ponto de partida para suas
proposic¢des, a analise do perfil do trabalhador do futuro no formato de trabalho em grupo.

Estas minuciosas diferencas da composicdo do trabalho hoje sdo imprescindiveis para
analise das exigéncias de competéncias feitas aos trabalhadores e estabelecidas como eixo
formativo para as escolas de ensino médio e profissional. H& que ser verificado, nessa discusséo,
que as exigéncias do desenvolvimento de competéncias € propria do formato organizacional
capitalista flexivel, em vigéncia no atual contexto, que objetiva a continua persecucao de lucro,
mediante uma nova forma de compreensdo da educacdo, do reforco aos aspectos subjetivos, da
responsabilizacdo do trabalhador pela prépria formacao profissional. Todos esses atributos sao,
hoje, indispensaveis a nova légica de acumulagédo capitalista.

Conforme as analises de Ferretti e Silva Janior (2000), na atual fase capitalista em que nos
encontramos esta em vigéncia um “novo contrato social”, que subsume a esfera educacional a
esfera econdmica, reorganizando a educacdo, especificamente o ensino médio e a educacgdo
profissional técnica, conforme a racionalidade capitalista. Acresce a isso o fato destacado por
Ramos (2001, p. 130) de que, nesse redimensionamento, sobressai o viés apologético dos efeitos
que a tecnologia® vem imprimindo na educacdo. Para Ramos, junto ao determinismo

142

tecnoldgico™ ™ que tem sustentado a defesa das mudancas educativas estdo presentes também a

“reestruturacdo produtiva” e a “precarizacao do trabalho”.

* Essa questdo foi analisada por Bueno (2000a, p. 55) que ressaltou que o uso da tecnologia “n&o é um fendmeno tao
atual quanto seu esteredtipo configura” e que a automatizacdo é um acontecimento recente, sobretudo do modo
intensificado que caracterizou o final do século XX. No entanto, a valorizacdo exacerbada do conhecimento deveria
ser objeto de maior explicitagdo como comentou Bueno, pois passou a ser “confundido com a informacéo” e a ter
vinculo com a tecnologia. Um dos equivocos apontados pela autora é a subordinacdo do conhecimento a tecnologia.

*2 Ferretti (2003, p. 44), analisando o aspecto politico-ideolégico presente na reforma do ensino médio e técnico,
comentou o determinismo tecnoldgico que é utilizado como “razéo explicativa das mudangas na producdo e no
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S&o essas questdes que remontam ao campo da relacdo entre capital e trabalho a partir de
1970 que vem dando uma nova configuracdo a educacdo. N&o sé erige a discussdo da educacédo
segundo as novas competéncias exigidas no contexto da acumulacao flexivel, como também
ressurge revigorada a teoria do capital humano. Entendemos que esse ressurgimento esta na nova
maneira de estabelecimento de relagdes entre capital e trabalho vislumbrada naquele formato de
fabrica fluida e flexivel comentado por Bihr (1999) no qual solicita-se ao trabalhador novos
requisitos no &mbito da polivaléncia e da subjetividade. Ocorre entdo com as reformas do ensino
médio e profissional médio de nivel técnico uma explosdo de novos cursos profissionalizantes.

A entrada desta teoria no Brasil, pode ser associada aos grandes investimentos na
industrializacdo do pais, quando a producdo comegou a Se engajar num processo centrado na
maquina, e as exigéncias de formacdo e qualificacdo profissional tornaram-se bastante
acentuadas, o que nos leva a discussdo do valor econdmico impresso na educacdo. Schultz
(1967), em “O Valor Econémico da Educacao”, utiliza o conceito de educacéo e instru¢cdo como
expressoes equivalentes, mas que passam a ter significados diferentes em alguns momentos. Para
Schultz, a “educacdo organizada” objetiva avancar o conhecimento e ultrapassar o que é
estabelecido relativamente a contetdos nos curriculos. A visdo do autor coloca a instru¢cdo num
patamar de investimento e objeto de lucro, pois ele entende que as habilidades adquiridas na
escola devem voltar-se & produgao.

Schultz (1973) concebe a educagdo como parte da pessoa que a recebe, denominado por

ele de Capital Humano. Considera entéo que a

trabalho” estendendo-se também a qualificacdo. Conforme Ferretti e Silva Janior (2000, p. 48), a partir de analise das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional Técnica, este documento promove um “reducionismo
da analise de conjuntura, circunscrita aos parametros da ciéncia e da tecnologia”.
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“caracteristica distintiva do capital humano é a de que ele é parte do homem. E
humano porquanto se acha configurado no homem, e é capital porque é uma
fonte de satisfacGes futuras, ou de futuros rendimentos, ou ambas as coisas. (...)
Pode, sem davida ser adquirido, ndo como elemento de ativo, que se adquire no
mercado, mas por intermédio de um investimento no préprio individuo”
(SCHULTZ, 1973, p. 53).

A discussdo a respeito dessa teoria volta a esquentar os bastidores das politicas
educacionais hoje. A educacao, fruto de um contexto complexo no qual o pensamento se torna
hegeménico e homogeneiza a propria concepcdo de educacdo, é aquela que esta voltada ao
preparo e a qualificacdo para o mercado de trabalho. Essa concep¢do assume um formato que
visa atender a um mundo repleto de complexidades e inovacges tecnoldgicas. Nesse sentido, cabe
a escola, espaco de formacdo, voltar sua atencdo para a reformulacdo curricular, a capacitacdo de
professores, e para proposi¢des de cursos considerados atuais e com estreito vinculo com o novo
perfil exigido pelo mercado de trabalho.

Frigotto (1995, p. 40-41) esclareceu, em estudo sobre a educacédo subordinada ao capital
humano, que foi mais especificamente no final da Segunda Guerra Mundial que houve a
definicdo de um *corpus tedrico” para a educacdo como fator de producdo. Ressaltou que na
Teoria do Capital Humano o aspecto central corresponde ao “acréscimo marginal de instrucéo,
treinamento e educacdo” que ird reverter em um “acréscimo marginal de capacidade de
producéo”.

Temos assim, conforme a analise desenvolvida, a subordinagdo do conhecimento ao
capital, pelo que afirmamos que a centralidade da preocupacdo capitalista estd nos ganhos
oriundos desta forma de conceber e institucionalizar a educacao.

De acordo com Harvey (1994, p. 118-119), uma das dificuldades nas sociedades

capitalistas diz respeito “a conversdo da capacidade de homens e mulheres de realizarem um

trabalho ativo num processo produtivo cujos frutos possam ser apropriados pelos capitalistas”.
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Para o autor, disciplinar a forca de trabalho visando maior apropriacdo do capital € ndo s6 uma
preocupagdo, mas uma questdo muito dificil, o que demonstra que o lucro continua sendo o eixo
dos rumos que o mundo da producdo e da educagdo vem tomando.

E preciso ressaltar que as formas para obter o lucro no capitalismo® tiveram
caracteristicas peculiares em cada momento histérico. Assim, no fordismo, conforme o mesmo
autor, pensava-se numa producdo de massa e, conseqientemente, num consumo de massa. O
trabalho era organizado em jornadas de oito horas que, de forma disciplinada e rotinizada,
deveria ser produtivo. N&o havia, portanto, complexidade no fazer. O processo de trabalho, o
gerenciamento e a execucao eram atividades separadas pela necessidade de controle. Havia uma
hierarquia de cargos e papéis muito bem definida. Essa tendéncia levou a formacdo de um
homem e trabalhador voltado a consumir, utilizando os ganhos, resultado de seu trabalho. O que
contava, no que diz respeito a producdo era o exercicio das atividades quase que num ritual
religioso, seqiiencialmente e na medida e tempo certo.

As preocupacdes com a producdo e com as inovagles tecnoldgicas nessa area Sao
mencionadas por Harvey (1994, p. 140) como datada dos periodos de 1970 e 1980 caracterizada
como “um conturbado periodo de reestruturacdo econémica e de reajustamento social e politico”.
Esse novo regime destacado por Harvey como “acumulacéo flexivel” busca um trabalhador com
flexibilidade para adaptacdo a nova forma de rotinizacdo do trabalho em que permanece o
controle sobre o saber do trabalho, sobre o lucro e sobre a qualidade. Ha, diferentemente do
fordismo, uma socializacdo das tarefas desempenhadas nas varias secdes, ou departamentos de

producdo, o que estd intimamente relacionado a flexibilidade do trabalhador, que devera saber

* Harvey (p. 166-169) destacou 03 caracteristicas do modo capitalista de producdo. Para ele, o capitalismo é
orientado pelo crescimento; na exploracdo do trabalho é importante o controle do trabalho, na producdo e no
mercado; é dotado de dinamicidade tecnoldgica e organizacional..
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desempenhar todas as tarefas. A flexibilidade diz respeito também ao emprego de méo-de-obra,
que pode ser contratada ou descartada, conforme convém a empresa.

Aqui o0 conhecimento passa a assumir valor para produzir e competir no mercado. Para
Harvey (1994, p. 151), o “prdprio saber se torna uma mercadoria-chave, a ser produzida e
vendida a quem pagar mais, sob condigdes que séo, elas mesmas, cada vez mais organizadas em
bases competitivas”.

Alguns estudiosos destacam a importancia de estar refletindo sobre a presenca de tal
enfoque na educacgdo. Ferretti e Madeira (1992), num balanco sobre a produgdo cientifica
publicada pelos cadernos de pesquisa nas décadas de 1970 e 1980 sobre a tematica Educacéo e
Trabalho, alertam para o espaco perigoso da reinvencao do passado, ao transferir-se para a escola
publica toda a responsabilidade na formacdo de recursos humanos. Os autores concluem que
houve uma reflexdo critica sobre esse assunto nos anos de 1980, mas que em 1990 “inaugura-se
com forte revigoramento das antigas esperancgas no poder transformador da educagéo via impacto
no processo de trabalho, portanto, em sua versdo economicista” (FERRETTI e MADEIRA, 1992,
p. 84).

S4do estas constatagdes que nos levam a percepcdo do ressurgimento da Teoria do Capital
Humano que ocorre num processo de agudizacdo da crenca na educagao como fator indispensavel
ao desenvolvimento econémico, e até como redentora e solucionadora da atual situacdo de
exclusdo e falta de perspectivas para insercdo no mercado de trabalho. Como resultado desse
pensamento ha o reforco do pensamento da classe dominante que, conforme Frigotto (1995, p.
26), acredita-se, cabe a educacdo destinada aos “diferentes grupos sociais de trabalhadores
habilita-los técnica, social e ideologicamente para o trabalho”.

Esta manobra do capital visa sua reorganizacdo e a continuidade no processo de

apropriagdo privada do lucro. A exigéncia das competéncias e sua naturalizagdo seguem o
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percurso da racionalidade capitalista tanto na perpetuacdo do sistema, quanto na ocultagdo dos

reais fatores de precarizacéo do trabalho* presentes hoje.

* Souza (2003, p. 190) comentou além da responsabilizacéo individual pelo desemprego, também o ofuscamento das
reais determinantes da precarizacdo do trabalho.
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CAPITULO Ill: ENSINO MEDIO E PROFISSIONAL: A BASE

ECONOMICA E POLITICA DA POLITICA EDUCACIONAL

Neste capitulo trataremos das determinantes que se tornaram encaminhamentos legais
capazes de circunstanciar o ensino médio e a educacao profissional técnica de nivel médio. Pela
LDBEN N° 9394/96, tais niveis de ensino vém atender necessidades formativas do contexto de
um mundo configurado em novas necessidades de vida e de trabalho. As diretrizes curriculares
foram encaminhadas para contemplar essas exigéncias no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico. Tanto a LDBEN quanto as diretrizes curriculares do ensino médio e profissional
possuem principios que lhes dédo sustentabilidade dentro do marco desta sociedade que passa a
ser formada com as transformacgdes tecnologicas, econdmicas, sociais, culturais e politicas,
circunstanciadas pela chegada do Século XXI.

A reforma do ensino medio e da educacao profissional esta circunscrita num conjunto de
mudangas entre 0s quais contam-se a reforma do estado, a participagdo dos organismos
internacionais, a passagem da qualificacdo para a nog¢do de competéncia, as exigéncias de
competitividade oriunda da globalizacdo da economia, a visdo de mundo pds-moderno e a
privatizacdo da educacéo profissional técnica.

O desenrolar destas mudancas indica, como ja havia afirmado Leher (1999), que as
reformas educativas tém contribuido para a condicdo de dependéncia capitalista reforcando a
perspectiva de um distanciamento e dependéncia tecnologico-cientifica cada vez maior do Brasil
em relacdo aos paises de economia desenvolvida. Esse fato nos leva a buscar o entendimento do

real sentido do ensino médio e profissional, conforme veremos a seguir.
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3.1 O eixo das reformas do Ensino Médio e da Educagdo Profissional Técnica de Nivel

Médio

O entendimento das reformas educacionais ocorridas nos anos de 1990 exige um exercicio
de levantamento de dados histéricos marcados por uma trama de interesses econdémicos e
politicos. Para compreendermos os motivos que levaram a educacdo média e profissional a
assumir a forma segmentada expressa na LDBEN N° 9394/96 acreditamos ser necessario
refletirmos sobre dois aspectos que consideramos importantes como: 0s acordos estabelecidos
entre agéncias financeiras internacionais e a mudanga do perfil do Estado.

Iniciamos comentando a andlise desenvolvida por Cunha (2002), na qual tecendo suas
consideracdes critica 0 axioma denotativo da autopiedade e do carater impositivo das discusses
tedricas de ensaistas, como se as agéncias financeiras internacionais ditassem diretrizes politicas,
sem a presenca de resisténcias, e de acordos previamente firmados. Cunha reforca que os
acordos, provenientes de tais agéncias, conservam o ideario das mesmas e que isso ndo poderia
ser diferente. No entanto, destaca com clareza que por solicitacdo delas s&o encomendados
“estudos prévios sobre temas especificos a pesquisadores nacionais — de sua confianca, é claro”
(CUNHA, 2002, p. 107). E acrescenta que em se tratando de “um relatério de entidade
internacional s6 é divulgado se aprovado pelo governo do pais concernente, a inclusdo de
opinides governamentais € um procedimento indispensavel”. (CUNHA, 2002, p. 107)

Esse encaminhamento pode ser visualizado no documento de politica do Banco Mundial
“Educacion Técnica Y Formacion Profesional” (1992), que recomenda a formagdo de uma forca
de trabalho qualificada para que os paises em desenvolvimento possam aumentar sua

competitividade, num momento de rapidas mudangas econémicas e tecnoldgicas. Cunha (2000b,
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p. 49) analisando este documento afirma ser a “educacdo técnico-profissional, entendida como
um elemento estratégico de mudanca da estrutura educacional”.

A avaliacdo da capacitacdo feita pelo setor pablico, nesse documento (1992, p. 15), leva a
concluir que ha uma administracdo rigida e um isolamento desse setor pelas forcas do mercado.
O que se sugere para se obter flexibilidade administrativa é que haja separacdo entre formacao e
capacitacdo. Essa separacdo, no entendimento de Cunha (2000b, p. 49), traria para os instrutores
da capacitacdo uma aproximacao maior a economia. Nesse sentido, o sugerido no documento é
que as instituicbes formativas sejam especializadas no encaminhamento das necessidades dos
diferentes mercados e capazes de estreitar os lagcos com os empregadores.

As consideracdes de Cunha (2000b, p. 52) a respeito das orientacfes emanadas do BIRD e
BID é que estas “tém funcionado como um reforco ou como um incentivo de mudanca, no
sentido da segmentacdo”. Para Cunha a segmentacdo tornou-se a tonica do sistema educacional
dividido em escolas secundarias de cunho propedéutico e escolas profissionais que objetivam a
formacéo de trabalhadores.

No documento “Educacdo e Conhecimento: Eixo da Transformagdo Produtiva com
Equidade” (1995, p. 8), sdo tecidas criticas aos “sistemas educacionais, cientifico -tecnolégicos e
de capacitacdo” cuja institucionalizacdo “tem mostrado tendéncia a rigidez, a burocratizagdo e
escassa vinculagdo com a realidade”. Nesse documento, as reformas institucionais juntamente
com a descentralizacdo e a integracdo nacional sdo indicadas como estratégia que visa a obter a
cidadania e a competitividade (CEPAL/UNESCO, 1995, p. 9).

Essa proposta da CEPAL e da UNESCO foi analisada também por Coraggio (1996, p.
107). Conforme o autor, um duplo objetivo é almejado a partir deste documento. Internamente
busca-se uma democracia coesa, que contemple a equidade e a participagdo. Externamente

procura-se competir no mercado internacional de maneira eficiente. No entendimento do autor
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estd explicitada nesse documento, uma reducdo do “mundo do trabalho a0 mundo empresarial

privado™®”

, ha qual a relagdo estabelecida entre “o sistema educativo e as necessidades do
desenvolvimento seria resolvida como um planejamento educativo, no qual a demanda partisse
dos agentes primordiais do desenvolvimento: os empresarios”.  H& nesse caso, como analisou
Coraggio, uma subordinacdo da educacao, da ciéncia e da tecnologia a competitividade.

As recomendacOes presentes em ambos 0s documentos apontam para a necessidade de
reforma institucional. Altera-se desse modo o enfoque atribuido a educacédo, passando-se-lhe a
incumbéncia de possibilitar o desenvolvimento econdmico. H& o estabelecimento de um processo
que, para Silva Janior (2002, p. 35), pode ser entendido como a fase em que “o capital torna-se o
contetdo principal do politico” definindo “politicas publicas para o social sob a orientacdo do
econémico”.

Podemos verificar esse fato quando analisamos o Plano Diretor da Reforma do Aparelho
do Estado (1995), documento que marca o inicio do primeiro mandato do entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso. Esse documento é iniciado com a afirmacdo de que a “crise
brasileira da Gltima década foi também uma crise do Estado”, e que “a reforma do Estado passou
a ser instrumento indispensavel para consolidar a estabilizagdo e assegurar o crescimento
sustentado da economia” (BRASIL, 1995, p. 9).

Na anélise do Plano Diretor percebemos que a mudanca de organizacao estatal também é
feita por ter havido éxito na adocao de tal performance por paises tanto desenvolvidos como em

desenvolvimento. Esse novo formato administrativo foi chamado de administracdo publica

gerencial, cujas bases se fundamentam “em conceitos atuais de administragdo e eficiéncia, e esta

* Essa questdo foi apontada por Coraggio (1996) na mesma obra em analise do Documento “Transformagéo
Produtiva com Equidade” — CEPAL, 1990.
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voltado para o controle dos resultados” chegando, de modo descentralizado, ao cidadéo, tornado,
nessa concepcdo de Estado, cliente (1995, p. 10).

O adjetivo - “cliente” - atribuido ao cidaddo caracteriza a cidadania produtiva indicada na
obra de Silva Janior (2002, p. 35). Para ele, as esferas sociais e politicas e a educacdo, bem como
as politicas educacionais, passam por um processo de mercantilizacdo no qual a racionalidade do
capital € a linha orientadora. Trata-se de uma logica estratégica que, de acordo com Silva Junior,
ird transformar a escola em um *“quase-mercado”, onde passam a vigorar valores como a
“produtividade, a utilidade, o individualismo e a competitividade, num contexto de auséncia de
reivindicagdo” (2002, p. 36). Em nosso entendimento, trata-se da legitimagdo escancarada da
politica publica do capital.

O processo de individualizacdo das responsabilidades desencadeado pela reducdo do
papel do Estado é descrito no Plano Diretor associado a concep¢do de educagdo para

investimento em capital humano. Vejamos:

“Desse modo, o Estado reduz seu papel de executor ou prestador direto de
servigos, mantendo-se entretanto no papel de regulador e provedor ou promotor
destes, principalmente dos servicos sociais como educacgdo e saude, que sao
essenciais para 0 desenvolvimento, na medida em que envolvem
investimento em capital humano; para a democracia, na medida em que
promovem cidadaos; e para uma distribuicdo de renda mais justa, que o mercado
é incapaz de garantir, dada a oferta muito superior a demanda de méao-de-obra
ndo especializada. Como promotor desses servigcos, o Estado continuara a
subsidid-los, buscando, a0 mesmo tempo, o controle social direto e a
participacédo da sociedade” (BRASIL, 1995, p. 18 — grifos nossos).

A preparacdo ideoldgica para o trabalho esta relacionada a responsabilizacdo individual,
processo que vem se dando junto a reforma do Estado. Tal reforma ocorre pela transferéncia, para

0 setor privado, de atividades que poderiam ser controladas pelo mercado, tal qual foi destacado
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no Plano Diretor, ocorre também pela transferéncia, ao individuo, de responsabilidades antes
garantidas pelo Estado como direito (p. 17).

Hé no Plano Diretor criticas & governanca®®, emperrada por problemas de uma méaquina
administrativa rigida e ineficiente. Assim sendo, ao apresentar o sentido da reforma no Plano
Diretor foi destacada a necessidade de uma governanca reformada e dotada de eficiéncia. Por
isso, a estrutura organizacional do Aparelho do Estado foi descrita no Plano Diretor, apresentada
como um “modelo conceitual” que distingue os 4 setores da a¢do do Estado. Assim temos, como
foi destacado no Plano (p. 52-53):

- O Ndcleo Estratégico: que corresponde ao governo, e é “o setor que define as leis e as
politicas publicas, e cobra o seu cumprimento”. Neste setor sdo tomadas as decisdes estratégicas.

- As Atividades Exclusivas: neste setor “sdo prestados servicos que sé o Estado pode
realizar”, entre os quais, “0 poder de regulamentar, fiscalizar e fomentar”.

- Os Servigos N&o-Exclusivos que séo os do “setor onde o Estado atua simultaneamente
com outras organizacdes publicas ndo-estatais e privadas”.

- A Producéo de Bens e Servicos para 0 Mercado: cabe ao setor onde estdo situadas as
empresas, 0 setor produtivo.

A discussdo do Plano Diretor expde a mudanca do Estado e das prioridades e deixa bem
claro que devera ser exercida uma ‘governanga’ diferente. O Estado reorganiza-se por
necessidade de reorganizacdo econémica, que requer também uma cidadania de novo tipo, com

bases de sustentacdo no mercado.

* No Plano Diretor, a governanca é uma das acdes no campo da Reforma do Estado. As demais acdes s&o: “(1) o
ajustamento fiscal duradouro; (2) reformas econdmicas orientadas para o mercado, que, acompanhadas de uma
politica industrial e tecnoldgica, garantam a concorréncia interna e criem as condi¢des para o enfrentamento da
competicdo internacional; (3) a reforma da previdéncia social; (4) a inovacdo dos instrumentos de politica social,
proporcionando maior abrangéncia e promovendo melhor qualidade para os servicos sociais” ( BRASIL, 1995, p.
16).
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As agéncias sociais autbnomas estdo situadas no setor de “Servicos N&o-Exclusivos”.
Trata-se, como foi descrito no Plano Diretor (p. 54), de um setor regido pelo critério da
“eficiéncia” e da prestacdo de servigos de qualidade com custos baixos. Cabe ao cidadéo
competitivo que passara a comprar 0s Servicos sociais a serem colocados & venda pelas chamadas

“agéncias autbnomas” e pelas “organizagdes sociais”.

“Reformar o aparelho do Estado significa garantir a esse aparelho maior
governanga, ou sSeja, maior capacidade de governar, maior condicdo de
implementar as leis e politicas publicas. Significa tornar muito mais eficientes
as atividades exclusivas de Estado, através da transformacdo das autarquias em
“agéncias autbnomas”, e tornar também muito mais eficientes os servigos sociais
competitivos aos transforma-los em organizagfes publicas ndo-estatais de um
tipo especial: as “organizacdes sociais” (BRASIL, 1995, p. 56, grifos nossos).
Com isso se explicita claramente que ao cidaddo serdo dadas oportunidades para
que ele busque por si proprio, com as proprias forgas, garantias de sobrevivéncia comprando (se
puder) o que antes lhe era garantido como direito.

Comentando o assunto, Silva Junior (2002, p. 30) demarca os anos de 1970 como o
momento em que o ciclo fordista de acumulacdo mostra-se fragil devido & sua racionalidade®’. As
mudangas ocorreram por causa da necessidade de ajuste econdmico e, conforme o autor, as
“reformas institucionais sdo realizadas em profusdo, a comecar pelas reformas dos Estados, com
expressdes diretas nas esferas da cidadania e da educacg&o” (SILVA JUNIOR, 2002, p. 31).

Trata-se de um momento em que houve a quebra de um ciclo estruturado em decorréncia
da valorizagcdo do publico para o emergir de uma forma diferente de acdo do capital. Esse

processo, descrito por Silva Janior (2002, p. 32-33) como uma nova ordem emergente, convive

tanto com as formas fordistas de producdo quanto com as novas formas. Para Silva Junior, o0s

" A racionalidade capitalista explicitada por Silva Janior (2002, p. 20) leva em conta a necessidade constante de
expansao do capital e da dinamicidade produtiva como mecanismo norteador da organizacdo de um sistema material,
simbolico e cultural, processo necessario a sua manutengao.
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chamados “organismos globais”, providos de poder econdmico e politico, passam a sedimentar
esse novo formato societario regido hegemonicamente pelo capital financeiro®.

As discussbes de Fiori (1995, p. 164) a respeito do Estado contribuem para o
esclarecimento das reflexdes aqui desenvolvidas. Para o autor, a crise inicialmente localizada nos
anos de 1970 afetou 0 mundo em “quase todas as dimensoes e latitudes econémicas” e ainda néo
acabou, 0 que ndo possibilita afirmar a existéncia de um novo paradigma econémico e politico
que seja universalmente valido ou inevitavel.

No entanto, considerando a existéncia desse contexto econdmico competitivo, Fiori

comenta que cabe ao Estado rever o seu papel, e diz:

“em sentido estrito, ndo hd uma mudanca nas func¢des fundamentais do Estado
nacional que segue responsavel pela moeda, pelos contratos e pela ordem, tanto
quanto pela protegéo social e pelo crescimento do investimento e do emprego. O
gue efetivamente estd em questdo, portanto, ndo sdo as macrofuncdes do Estado,
mas seus novos objetivos e instrumentos. Ou seja: suas estratégias para o
cumprimento das velhas fungfes dentro das novas condi¢fes econémicas e
politicas internacionais” (FIORI, 1995, p. 168).

No Brasil essa ndo é uma questdo simples de ser resolvida, pelo contrario, como ressaltou
Fiori (p. 172-173), esse € um processo que se desenvolve dentro de margens complexas, tem
inicio com o esgotamento do “desenvolvimentismo”, que conjugou “crise financeira do Estado e
toda a economia” com a crise politica, e envolve toda uma movimentacdo que levou ao
rompimento das estruturas autoritérias, iniciando a redemocratizagdo, o que, segundo Fiori, se

configurou, no final dos anos de 1980, como uma crise estrutural.

*® Diz Silva Janior (2002, p. 32-33): “Nesse décor, emergem os intelectuais coletivos internacionais - 0s organismos
multilaterais - como o Banco Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento, o Fundo Monetéario
Internacional, a Organizacdo Mundial do Comércio, UNESCO, Cepal, etc, com novas fungdes especificas voltadas
para a consolidacdo, em nivel global, da nova forma histérica do capitalismo”.
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As tentativas de ajuste visando sanar essa crise desembocaram no agravamento de
problemas ja existentes como o desemprego, a inflacdo, as desigualdades sociais. O Estado
tornou-se, na visdo de Silva Janior (2002, p. 35), “muito forte” e “pouco interventor no social
(...), mostrando-se no entanto, democrético quando, em relacdo ao social, transfere os direitos
sociais de sua alcada para a da sociedade civil”.

Essa forma de Estado forte proposta e praticada pelos adeptos do neoliberalismo contradiz
as perspectivas descritas por Fiori que, com relacdo ao papel publico do Estado, afirma a seguinte

tese:

“ ndo havera progresso enquanto o Estado ndo recuperar a sua capacidade
politica, administrativa e financeira para exercer o controle eficaz da gestdo
macroecondmica, prestar seus servigos basicos de maneira eficiente e coordenar
uma estratégia sistémica de recuperacdo da competitividade industrial e de
producdo, armazenagem e transporte de alimentos de consumo maci¢o. Ou seja:
ndo haveréa projeto progressista viavel sem um Estado forte, dotado de suficiente
autonomia deciséria e amplo apoio social para arbritar os interesses que hoje
blogueiam a estabiliza¢do e impedem uma adequada hierarquizacao de objetivos
com vistas a um crescimento sustentado de longo prazo. E portanto ndo havera
nenhum tipo de projeto progressista sem gue sejam cumpridas como condigdes
preliminares indispensaveis: a desprivatizacdo dos centros decisérios do Estado,
a insularizacdo democratica de suas burocracias € a rearticulagdo organica entre
as agéncias publicas e os atores privados”(FIORI, 1995, p. 174-175).

A afirmacdo de que um Estado deve ser forte ocorre nos setores progressistas, como
afirmamos com base em Fiori, e tem sido a tbnica das agéncias internacionais, representantes do
capitalismo. Nessa perspectiva hegemonica faz-se necessario um Estado forte no gerenciamento
das politicas sociais e na promocdo da educacao, objetivando-se com ela obter desenvolvimento
econémico, como sugerido em documentos do Banco Mundial.

A necessidade do Estado é reforcada em Relatério do Banco Mundial intitulado “O
Estado num mundo em transformacdo” (1997). Logo no prefécio, a relacdo entre Estado e

mercado é ressaltada como muito importante pelo presidente do Banco J. D. Wolfensohn;
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também exalta-se a necessidade e imprescindibilidade do Estado para um bom governo, um
Estado “que desempenhe papel catalisador e facilitador, incentivando e complementando as
atividades das empresas privadas e dos individuos”. Na visdo do presidente do Banco, o
desenvolvimento sustentavel econémico ou social e, consequentemente, a reducdo da pobreza
tornam-se impossiveis, se 0 Estado ndo for efetivo.

No relatério supracitado (BANCO MUNDIAL, 1997, p. 25) ha, de forma explicita,
mencao a educacdo entendida como politica que pode reduzir a pobreza, promover crescimento
econdmico e aumentar a igualdade. Reforga-se o entendimento da educa¢do como investimento
econdmico, mas requer-se a mudanca do papel do Estado.

Estudando essa relacdo existente entre o Estado e 0os organismos internacionais, Nogueira
(1999) explicou que os empréstimos do Banco Mundial s@o amarrados a intencionalidade de
continuidade da acumulacédo capitalista internacional. Para a autora, todo esse processo se da de
forma articulada, estando a assisténcia técnica voltada a nogdo de desenvolvimento econémico.

Para a continuidade dessa nova forma de acumulagdo capitalista foi proposta também uma
nova concepcao de formacdo para o ensino fundamental e médio, de modo que com tal formacao
se pudesse aprender um minimo de conhecimentos necessarios ao desempenho na vida produtiva.

Cumpriria a educacgdo preparar o0s alunos para o trabalho e, dessa forma, eliminar focos de
pobreza. Essa perspectiva de pensamento envolve a educagcdo no manto de redentora de paises
pobres sem se considerar a necessidade de reflexdes sobre as especificidades das desigualdades
que marcam esses paises. A educacdo e o desenvolvimento econdmico tém composto a
plataforma politica e econémica que deve ser seguida pelos paises pobres.

Podemos verificar esta questdo também no documento Prioridades Y Estrategias para la
Educacion (1996) do Banco Mundial que desenvolveu estudos sobre a educacdo e propds, aos

paises tomadores de empréstimos, encaminhamentos para a educacgéo, nesse sentido:
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“La EDUCACION es crucial para el crecimiento econémico y la reduccién de la
pobreza. La evolucion de la tecnologia y las reformas econdmicas estan
provocando cambios extraordinarios en la estructura de las economias, las
industrias y los mercados de trabajo de todo el mundo. El rapido aumento de los
conocimientos y el ritmo de cambio de la tecnologia plantean la posibilidad de
lograr un crecimiento econdmico sostenido con cambios de empleo mas
frecuentes durante la vida de las personas. Esas circunstancias han determinado
dos prioridades fundamentales para la educacion: ésta debe atender a la creciente
demanda por parte de las economias de trabajadores adaptables capaces de
adquirir sin dificultad nuevos conocimientos y debe contribuir a la constante
expansion del saber” (BANCO MUNDIAL, 1996, p. 1).

Nesse documento foi explicitado que as mudancas educacionais em curso visam o
desenvolvimento de capital humano e o crescimento econdémico sustentado. Para isso 0 Banco
afirma ser prioridade: “Educacion primaria de buena calidad para todos los nifios como primera
prioridad del gasto publico en educacion de todos los paises” (1996, p. 12).

Lauglo (1997, p. 18), ao analisar o documento em questdo, comentou que ha um descarte
da educacdo profissional. Para o autor, ha uma rejeicdo a escolas profissionalizantes com
financiamento publico e uma énfase a participacdo do setor privado numa “provisao,
financiamento e geréncia de tal educacéo e treinamento”. No seu entender, ha uma forte defesa
da educacdo geral e de uma profissionalizacdo que toma por base tendéncias observadas em
paises da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico - OECD, paises estes
com economias e sistemas escolares bastante diferentes dos daqueles paises tomadores de
empréstimos.

Estas mudancas sdo visiveis na LDBEN N° 9394/96 em que € visivel a separacao entre

ensino medio e profissional como modalidades diferentes que expressam também a nao-
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responsabilidade do Estado para com a profissionalizacdo, uma das faces de uma legislacao cujo
contetido é minimalista®.

Rodriguez e Herran no Documento “A Educacdo Secundaria no Brasil: chegou a hora”
(2000), editado pelo Banco Mundial e pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento, cuja
elaboracdo contou com a colaboragdo de funcionérios e autoridades do setor educacional de
instancias estaduais e federais, no segundo governo do presidente Fernando Henrique Cardoso,
foi explicitado logo no prefacio que a demanda por educacao secundaria deu-se como decorréncia
das melhorias havidas no ensino primario e da competitividade, exigéncia da globalizacdo e do
mercado de trabalho.

Hé& neste documento a prescri¢do de uma educagao secundaria de preparo geral consoante
as tendéncias mundiais que orientam a formacdo para o desenvolvimento de “aptidBes basicas”.
Nessa perspectiva, a profissionaliza¢do torna-se uma modalidade separada da educagéo bésica tal
qual é apresentada pela LDBEN N° 9394/96.

Um dos desafios destacados no documento em questdo diz respeito ao acesso a educacao
secundaria que devera expandir sua area de cobertura até mesmo para o meio rural, buscando
com isso uma abrangéncia maior. Conforme esse documento, a saida para ampliacdo da area de
cobertura do ensino secundario brasileiro é “a reducdo das repeticdes e a correcdo dos fluxos dos
estudantes” (RODRIGUEZ E HERRAN, 2000, p. 17). Ha também o reconhecimento de que é
preciso haver “melhorias nos niveis de educacdo como requisito prévio para o crescimento
econdmico sustentado num ambiente global competitivo e com intervencdo politica fundamental
para reduzir a desigualdade e a pobreza” (RODRIGUEZ E HERRAN, 2000, p. 10-11).

Nesse sentido, a educacdo secundaria também passa a ser exemplificada como um aditivo

educacional que proporciona melhores oportunidades de ingresso no mercado de trabalho, bem

49 Conforme Saviani, 1997.
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como melhor equidade. Observamos que esta visdo compensatoria de educacdo ndo deixa
margem quanto a que ela seja entendida, primeiro, como direito, segundo, como forma de
compreensdo do mundo, e terceiro, como estratégia para proje¢do de mudancas. O que podemos
verificar € uma espécie de determinismo no encaminhamento de uma educacdo que vislumbra
apenas 0 aspecto competitivo emergente com a realidade da globalizacdo. Sera que continuamos
a caminhar rumo ao adestramento? Vejamos o que diz o seguinte trecho do Documento Educacéo

Secundaria no Brasil:

“Numa economia cada vez mais global, os sinais do mercado de trabalho séo
claramente indicativos da necessidade de obter um nivel minimo de
educacdo, a fim de manter a capacidade de emprego. As condi¢Bes atuais no
mercado de trabalho, com crescente desemprego, salarios baixos e trabalho
temporario (de natureza instavel), particularmente entre trabalhadores jovens
pouco educados, indicam que, em grandes areas metropolitanas, esse minimo é
a educacdo secundaria, um nivel muito superior ao da média da atual forca de
trabalho no Brasil. Com a conclusdo do curso secundario, os graduados podem
encontrar empregos melhor remunerados e estaveis. Portanto, familias e
individuos estdo internalizando rapidamente a idéia de que é importante
ultrapassar a barreira da educagdo secundéria para poder ter acesso a melhores
oportunidades de emprego. Isto ressalta o papel essencial das politicas
destinadas a expandir e melhorar a educagdo secundéaria como condigdo
necessaria para melhorar a equidade” (RODRIGUEZ E HERRAN, 2000, p.
39-40).

Essa educacdo compensatoria, ressignificada como mero instrumento de sobrevivéncia na
realidade de existéncia de oportunidades para todos, apresenta sua face adestradora de forma
diferente daquela que vigorava nos anos de 1970 com a profissionalizacdo compulsoria. Se havia
a caracterizacdo do ensino secundario profissional como etapa educativa em que o aprender a
fazer relativo a uma profissdo correspondia a um treinamento ou adestramento, hoje isso ocorre
de modo mais sutil. A profissionalizacdo do ensino médio e profissional valoriza a aprendizagem

de valores, em face do atual do adestramento psicoldgico, politico e social pretendido pelo

mercado visando ao equilibrio social.
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E preciso observar que essa linearidade referente a educacéo e trabalho numa perspectiva
adestradora ja €, ha muito tempo, objeto de questionamento por estudiosos do ensino médio e da
educacéo profissional. Franco (1983, p. 20), discutindo a profissionalizacdo ocorrida com a Lei
N° 5692/71, comentou que a escola do 1°, 2° e 3° graus esta relacionada ao mundo do trabalho.
Esse fato ndo significa, como bem observou a autora, admitir “uma relagdo linear entre escola e
trabalho”, pois com isso haveria limitagdo do papel da escola, que passaria a ser entendida apenas
“como uma agéncia de adestramento”.

Cumpre ressaltar a clareza com a qual a autora descreveu a escola, clareza que julgamos

importante para refletir hoje sobre o ensino médio e a educacao profissional:

“... acreditamos ser a escola uma das oportunidades para capacitar o aluno a
compreender o trabalho enquanto categoria social — e historica, desde que exista
nessa escola a preocupagdo de levéa-lo a entender as formas diferenciadas de
vivenciar as relacdes de producdo no sistema capitalista e as desigualdades delas
decorrentes” (FRANCO, 1983, p. 20).

Sera que o Decreto N° 5.154/2004 permite, com a mesma lucidez de Franco, o
desenvolvimento de acdes pedagdgicas no ensino médio e na educacdo profissional técnica de
nivel médio que levem a emancipacéo social do jovem?

Acreditamos que, para 0 posicionamento lucido que pretendemos, seja necessario nao
perder de vista 0s interesses que historicamente nortearam o ensino médio e a educacgdo
profissional. A andlise persistente do encaminhamento historico, dos interesses e dos
pressupostos norteadores dessas modalidades de ensino é imprescindivel para compreensdo do

papel da educacdo no contexto atual.
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3.1 A dimenséo legal do Ensino Médio

O sentido de centralidade assumida pela educacdo ndo € apresentada apenas por
propagandas ou discursos de empresarios. Trata-se de uma estratégia que compde uma ldgica
mais ampla, em que o aperfeicoamento profissional pela educagdo encobre os reais interesses
capitalistas pela formagdo. A reforma do ensino médio em vigor feita pela LDBEN N° 9394/96
estd caracterizada por sugestdes de instituicbes financiadoras da educacdo, pela reforma do
Estado e pela divulgagdo de documentos produzidos para a educacéo latino-americana.

Representativo das sugestdes para a América Latina e Caribe é o documento “Educacdo e
Conhecimento Eixo da Transformagdo Produtiva com Equidade” — produzido pela CEPAL e
UNESCO (1995). Nele consta orientacdo para que a educacdo e a produgdo de conhecimentos
ocupem lugar central na agenda dos paises que pretendem obter desenvolvimento econémico.
Nesse sentido, a cidadania é utilizada como estratégia em sua versao moderna, ou seja, dotada de
competitividade.

Nesse documento, o ponto de partida tomado como referéncia para promover o
desenvolvimento econdmico sdo as “tendéncias hoje marcantes na economia internacional”
(CEPAL/UNESCO, 1995, p. 29), nas quais estdo incluidas a revolucdo cientifica e tecnoldgica, a
globalizagéo progressiva dos mercados, a competitividade, a formagdo de recursos humanos, a
readequacdo do Estado e as novas formas sob as quais se organizam as empresas. Para tanto
recomenda-se rever 0s sistemas educacionais, pois passa-se a objetivar um novo perfil de
trabalhador que seja competente e responsavel. Solicita-se entdo uma formacdo centrada nos
“valores sociais proprios da cidadania moderna”, destacados como “responsabilidade social,

solidariedade, tolerancia e participagédo” (CEPAL/UNESCO, 1995, p. 54).
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O documento expressa claramente criticas a qualidade da educacdo média e a falta de
vinculo com a educaco técnico-profissionalizante e com o mundo empresarial. E enfatico na
necessidade de uma reforma educacional que contemple a educacdo numa perspectiva
econdmica, mas também indica a necessidade de uma ampla e sélida formag&o geral.

Entretanto, se, por um lado, ha consenso formado, espelhado em paises economicamente
desenvolvidos e divulgado por meios variados, sobre a nova perspectiva educativa, que se orienta
pela idealizacdo da formacdo, visando atender a atual fase capitalista flexivel, por outro, nos
bastidores brasileiros, que definiram esse tipo de formacdo, muitos questionamentos foram
gestados e embates foram travados, devido a diferentes posi¢fes com relacdo ao entendimento de
concepcdes e perspectivas educativas. Estas divergéncias marcam o texto da LDBEN,
caracterizada por Saviani (1997) como “minimalista”, cujo ponto comum esta situado na busca
de reducdo de gastos publicos mediante parcerias e colaboracdo da comunidade. Nessa discussao
desenvolvida por Saviani®®, sdo reunidos de forma esclarecida os projetos de LDBEN
apresentados & Camara dos Deputados®”.

O enfoque dado ao ensino médio na LDBEN explicita a correspondéncia do ensino médio
com a légica economicista. Nele a perspectiva de formacdo para a cidadania, ao nosso ver, é
definida pelos limites da adaptacdo com flexibilidade e corresponde as necessidades da cidadania
moderna indicada no documento “Educagdo e conhecimento: Eixo da Transformagéo Produtiva

com Equidade”, vejamos:

%0 Nessa obra, Dermeval Saviani anexa, na integra, o texto do primeiro projeto de LDB, apresentado em 1988 &
Camara dos Deputados pelo Deputado Octéavio Elisio e apresenta: o texto do substitutivo Jorge Hage; apresenta o
texto do Projeto do senador Darcy Ribeiro e o texto da LDB sancionada.

5! Conforme explicou Saviani (1997, p. 195), o projeto original de LDB apresentado em 1988 tinha marcas de uma
concepcéo socialista que, apds ter sido relatado pelo deputado Jorge Hage e complementado, originou um projeto
substitutivo, que passou a ter feicdo social-democrata. Este projeto substitutivo apos ter recebido uma infinidade de
emendas retornou & Comissdo de Educag#o, Cultura e Desporto pelas maos da relatora Angela Amin. Resultou ent&o
num texto com uma “concepg¢éo conservadora de LDB” (1997, p.196).
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“Art. 35 - O ensino médio, etapa final da educacédo bésica, com duracdo minima
de trés anos, terd como finalidades:

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

Il - a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condic¢Oes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

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

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina”
(SAVIANI, 1997, p. 173-174, grifos nossos).

Para Saviani (1997, p. 213), nesse texto, relativo ao ensino médio existe uma referéncia
aos processos produtivos e & compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos®?, porém, de
modo timido, ja que havia sido “diluido” o avan¢o ocorrido no encaminhamento “desse grau de
ensino com base na perspectiva da politecnia”.

Para o autor®®, a relacio entre ensino e trabalho precisa ser considerada pela escola, ja que
os alunos desse grau de ensino trazem a experiéncia do trabalho>, portanto sugere que a
organizacdo de contetdos curriculares seja feita em torno desta discusséo pelos professores.

Nas diretrizes curriculares para o ensino médio — Parecer 15/98 - o trabalho é tomado para
desenvolvimento da organizacdo curricular. Neste documento, a preparacdo basica para o
trabalho corresponde a uma formacdo que deve servir de base para todos os tipos de trabalho.
Trata-se entdo de uma formacéo geral que contemple as necessidades provenientes das mudancas
que ocorreram nos Ultimos anos. A importancia atribuida a esta temética no curriculo como um
todo ja demonstra a relevancia da questéo.

Ha que ser ressaltado que a concepcdo de trabalho presente nas diretrizes tem um sentido

um tanto quanto utilitarista, voltada a necessidade de continuar aprendendo, a exigéncia de que o

%2 De acordo com Saviani (1997) a idéia de politecnia nos projetos de LDB foram-se descaracterizando, chegando a
restar pouco do que fora por ele apresentado.

>3 Referéncia destacada pelo autor em entrevista intitulada: O né do Ensino de 2° Grau — 1986.

> Maria Laura P. B. Franco (1983, p. 20) comentou esse assunto em artigo sobre o segundo grau. Conforme a autora,
70% dos alunos freqiientadores da escola de segundo grau em Séo Paulo ja trabalhavam.
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aluno e trabalhador precisa tornar-se empregavel, e ndo voltado as necessidades de compreenséo
das relacdes de trabalho e de suas contradi¢cdes na sociedade capitalista, conforme defendeu
Saviani (1997).

Esse enfoque utilitarista permeia também a no¢do de cidadania desenvolvida nas diretrizes
em que o ensino médio é instrumento para seu exercicio e, também, base para 0 acesso as
atividades produtivas.

No entendimento de Silva Junior (2002, p. 117), as politicas para o0 ensino médio
constituem parte de um movimento de reforma educacional orquestrada para o mundo.
Acrescentamos, entdo, que tais reformas foram pensadas para 0 mundo pobre, conforme foi
descrito no documento Prioridades y estrategias para la educacion (1996) que atribui a educacao
0 papel de redutora da pobreza, o desenvolvimento de capital humano e o crescimento econémico
sustentado, a0 mesmo tempo que explicita a necessidade de adaptacdo dos trabalhadores ao
mundo em constantes mudancas tecnolégicas e econémicas.

Verifica-se entdo certa organicidade no encaminhamento das questdes educacionais,
econdmicas, politicas e sociais para 0s paises pobres, fato que pode ser confirmado pela analise
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Nelas esta clara a necessidade de
desenvolvimento das competéncias de carater geral, nas quais o trabalho e a cidadania sdo
contextos indicados, com o fim de estimular a capacidade de aprender e de desenvolver a
autonomia.

Para Machado (1998b, p. 84), tal nocdo de competéncia estaria contribuindo “para
moldar uma certa concepcdo de sujeito e de autonomia, voltada para o desenvolvimento da

capacidade adaptativa (...)".
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Nessa perspectiva, a escola aparece como espa¢o de fundamental importancia, como
instrumento de salvacdo profética para os problemas que se apresentam nos dias de hoje, como

podemos observar no seguinte trecho das Diretrizes para 0 Ensino Médio:

“Diante da violéncia, do desemprego e da vertiginosa substituicdo tecnolégica,
revigoram-se as aspiracfes de que a escola, especialmente a média,
contribua para a aprendizagem de competéncias de carater geral, visando a
constituicdo de pessoas mais aptas a assimilar mudancas, mais autbnomas
em suas escolhas, mais solidarias, que acolham e respeitem as diferencas,
pratiquem a solidariedade e superem a segmentacdo social” (BRASIL, 1998, p.
18 - grifos nossos).

Esse fato mostra a fetichizacdo™ da escola capitalista que apresenta hoje uma face
redentora aqueles que passarem por ela, ante as exigéncias e complexidades do mundo
contemporaneo. Acoplada a essa visdo de escola que se adapta ao mundo, que ai esta, hd uma
outra face que pode passar a questionar as bases de sustentacdo das mudancas requeridas, das
diferencas existentes, do papel que de fato a escola deveria assumir hoje.

Percebemos que tanto a LDBEN quanto as Diretrizes estdo sintonizadas numa formagao
que privilegia interesses econdmicos. O excerto acima revela a necessidade de formar dentro de
uma perspectiva de conformismo e de adaptacdo a situacdo excludente, que presenciamos nas
ruas, ao nosso redor. O que se busca com as diretrizes é o consenso sobre “os valores, atitudes,
padrdes de conduta e diretrizes pedagdgicas” (1998, p. 19), questdes discutiveis e com
significados antagbnicos, se pensarmos em perspectivas de superacdo com base em um projeto de
sociedade, com pressupostos economicistas, ou em um projeto de sociedade com pressupostos de

emancipacao social.

> Referimo-nos aqui a fetichizago descrita em Marx (1988). A escola, segundo as diretrizes, assume caracteristica
de espago para a garantia de uma ocupacao remunerada. Essa face que Ihe é atribuida, aparentemente natural, foi, no
entanto, construida socialmente, por ser necessaria a0 momento atual de desenvolvimento capitalista.
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Os valores estéticos, politicos e éticos, considerados, nas diretrizes, fundamentos do
ensino médio, deverdo orientar tanto a pratica administrativa como a pedagégica. Buscam uma
formacédo condizente com as necessidades econémicas que vém se refletindo no pais nos anos de
1980 e 1990. Tais diretrizes pautam-se por valores éticos e humanos indispensaveis para o
exercicio da cidadania aliados ao desenvolvimento tecnoldgico e cientifico presentes, hoje. Nesse
sentido, as diretrizes colocam-se como uma resposta a tal necessidade formativa, e também como
uma proposta de educacdo cuja pretensdo é a superacdao de dualismos, ou seja, uma formacao
cientifica e humana ao mesmo tempo.

Os valores, regidos por determinagGes econdmicas, descritos como “estética da
sensibilidade”, ética da identidade e politica da igualdade, vém direcionar as praticas pedagdgicas
nas escolas médias. A estética da sensibilidade € apresentada nas diretrizes como expressdo do
tempo contemporaneo, sintonizada com as recentes transformacdes capitalistas no que diz
respeito as suas exigéncias de producdo e de consumo. Tais valores estimulam a criatividade, o
desenvolvimento do espirito inventivo, a curiosidade. Estimulam novas formas de convivéncia
préprias do nosso tempo para que assim se suportem ambiglidades e contradicdes da
competitividade presente.

Pretende-se, ainda, pela estética da sensibilidade, reconhecer e valorizar a diversidade
presente no universo cultural brasileiro, o que também poderé estar sutilmente relacionado a
tolerancia por formas diferentes e excludentes de vida. Desse modo séo estimuladas novas formas
de convivéncia no espago competitivo.

Com base nesse valor busca-se desenvolver um outro valor, a politica da igualdade, que,
segundo as diretrizes, “se expressa por condutas de participacdo e solidariedade, respeito e senso

de responsabilidade, pelo outro e pelo publico” (BRASIL/CNE/CEB, 1998, p.23). Essa
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reivindicacdo de uma espécie de humanismo constitui objetivo da ética da identidade, em vista do
que busca reforcar a responsabilidade, a solidariedade, a autonomia.

Desenvolver o ensino médio com base nesses valores, conforme foi descrito, é também
uma forma de preparar para o trabalho. Nesse sentido, entendemos que a escola média, com essa
reforma, estabelece uma relacdo de linearidade com o trabalho. O trabalho é objeto da
problematizacdo adaptada e é, na perspectiva pés-moderna, um contexto restrito. O trabalho
pedagdgico pode ser desenvolvido, conforme os documentos evidenciam, com esse sentido do
adestramento psicoldgico, politico e social.

Ferretti (2003, p. 44), ao refletir sobre o aspecto politico-ideolégico das diretrizes
curriculares para o ensino médio e para 0 ensino técnico, apontou questdes como o0
desenvolvimento de uma cidadania que, circunstanciada por organismos como a CEPAL, em
razdo de um intenso desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, passava a ter necessidades de uma
“qualificagdo” para o ensino médio e profissional cujo foco seria “o desenvolvimento de atributos
individuais, quase sempre calcados numa visdo de subjetividade de cunho mais pedagdgico que
social”. Para Ferretti, tal encaminhamento feito pelas diretrizes demonstra preocupagdo em
atualizar as “demandas postas para o trabalhador na nova divisao técnica e social do trabalho”, o
que “reproduz o psicologismo naturalizante das relagcBes sociais conflitantes proprias do
capitalismo”.

Trojan (2004) analisou a estética da sensibilidade como principio curricular. Segundo a
autora, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio foi a que mais dedicou “espaco
aos principios estéticos, politicos e éticos” (p. 428). Ela afirma ser a estética da sensibilidade
“fundamentada na aparéncia e na superficialidade, que mascara e esconde as relagdes de opressédo
e exploracdo da classe trabalhadora, para justificar a submissdo e o conformismo” (TROJAN,

2004, p. 430).
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Trojan entende que tais qualidades requeridas pelo desenvolvimento desse valor estético
sd0 proprias do discurso pés-moderno® e, sob o comando do capital, estdo articuladas as
exigéncias de habilidades e competéncias para 0 mundo do trabalho pautado em formas de
producdo flexivel. ~ Consideramos que a estética da sensibilidade ao estimular qualidades como
“a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, a afetividade, para facilitar
identidades capazes de suportar a inquietacdo, conviver com o incerto, o imprevisivel e 0
diferente” (BRASIL, 1998, p. 21), adapta-se de modo organico as novas necessidades educativas
demandadas pelo mundo do trabalho. Trata-se de um valor reivindicado para adaptacdo ao
mundo incerto.

Por isso concordamos com o entendimento de Trojan sobre a perspectiva pds-moderna
deixada pelas diretrizes, em virtude da qual o incerto passa a ser palavra de ordem. Trata-se de
buscar novas formas de vida e de significado para a vida, em que se firma cada vez mais 0
objetivo capitalista. Conforme destacou Marshall Berman (1986, p. 97), tudo o que é solido
pulveriza-se ou dissolve-se, para que se “possa seguir adiante, sempre adiante, talvez para
sempre, sob formas cada vez mais lucrativas”.

Entendemos que os valores estéticos sdo necessarios como forma de ocultacdo do
processo de precarizagdo do trabalho, da busca incessante de lucro, de responsabilizagéo
individual pela sobrevivéncia e de deslumbramento pelo admirdvel mundo novo, que se apresenta
pautado no poder da tecnologizacdo das formas produtivas, da sociedade do conhecimento, do

contexto pos-industrial e do contexto pés-moderno. E nesse sentido que confluem os interesses

% para Perry Anderson (1999, p. 93), o contexto pds-moderno segue a ldgica cultural do capitalismo avancado. Entre
as caracteristicas dessa nova realidade estdo: a desmaterializagdo do dinheiro apoiado na financeirizacdo; a
convivéncia com as formas de producéo anteriores e o formato da acumulagéo flexivel; uma maior autonomia dos
mercados financeiros; e a valorizagdo do que é efémero, do que é hibrido.
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formativos prescritos na LDBEN e Diretrizes Curriculares os quais se pautam pela formacao para
o trabalho.

O empenho pela formacdo para o mundo do trabalho, pautado nos valores que
fundamentam o ensino médio, foi tema das discussdes de Machado (1998b). Para Machado, o
arrazoado em defesa da educacdo geral de base solida é pragmatico, pois as raras possibilidades
de obter um emprego levardo as pessoas a procurar um processo de formacao no qual o exigido
serd a base geral. Por isso, passa a assumir relevancia, como destacou Machado, a
contextualizagéo, base geral sobre a qual as competéncias gerais serdo desenvolvidas.

Os valores descritos nas diretrizes, além de norteadores das praticas pedagdgicas das
escolas, constituem também, como esclareceu Machado, uma “dimensdo subjetiva” importante
para o desenvolvimento de competéncias basicas.

A contextualizacdo, um dos eixos®’ da implementacéo do ensino médio foi esclarecido no

artigo 9° da Resolugéo 03/98. Vejamos:

“Na observancia das contextualizacdo as escolas terdo presente que:

| - na situacdo de ensino e aprendizagem, o conhecimento € transposto da
situacdo em que foi criado, inventado ou produzido, e por causa desta
transposicdo didatica deve ser relacionado com a pratica ou a experiéncia do
aluno a fim de adquirir significado;

Il - a relacdo entre teoria e préatica requer a concretizacdo dos conteddos
curriculares em situagdes mais préximas e familiares do aluno, nas quais se
incluem as do trabalho e do exercicio da cidadania;

Il - a aplicagdo de conhecimentos constituidos na escola as situag¢des da vida
cotidiana e da experiéncia espontdnea permite seu entendimento, critica e
revisdo” (BRASIL/CNE/CEB, 1998, grifos nossos).

Machado (1998b, p. 86), analisando as dimensfes subjetivas presentes no Parecer 15/98,

afirmava que a contextualizacdo se constitui um “recurso desejado para fundar a estratégia de

>’ Segundo Parecer 15/98 — DCNEM e Resolugéo CEB/CNE 03/98 a nova organizagéo curricular do Ensino Médio
teria como eixos a interdisciplinaridade e a contextualizacéo.
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aprendizagem”. O trabalho e a cidadania, como discorreu a autora, sdo contextos indicados para o
desenvolvimento da dimensdo subjetiva que compde o modelo de competéncias para 0 ensino
médio.

Em discusséo sobre a contextualizagdo no ensino médio, Ramos (2003b, p. 8) considerou
a necessidade de romper com as barreiras do plano do senso comum que limitam a ‘compreenséo
e explicacdo’ da realidade. Seu entendimento é que o desafio colocado esta além da reproducao
de exemplos ou da reducédo do saber ao cotidiano do aluno.

A contextualizagdo como componente do eixo que organiza o curriculo possibilitaria
superar dualidades entre “base nacional comum/parte diversificada’ e ‘formacao geral/preparacéo
béasica para o trabalho’. Conforme Domingues, Toschi e Oliveira (2000, p. 71), o que se pretende
“nessa formulacdo curricular é que a parte diversificada dé a identidade de cada escola, isto &,
defina a vocacdo de cada escola, pela priorizacdo de uma das trés areas do curriculo da educacao
média®®”.

A preocupagdo com as proposices presentes nas diretrizes curriculares para o ensino
médio foram explicitadas por Ferretti (2003, p. 48), que considera estar sendo estabelecida “uma
relacdo adaptativa as mudancas que estdo operando no campo do trabalho”. Por isso, o autor
ressalta que ndo se trata de mera recusa aos enfoques pedagdgicos que consideram tanto a
“interdisciplinaridade e o ensino por projetos”, quanto “a contextualizacdo e a nogao de que ‘o
trabalho é o principio organizador do curriculo’”. O autor questiona o sentido das proposi¢des nas
diretrizes e 0 uso que delas seré feito.

Para Domingues, Toschi e Oliveira (2000), se ha, por um lado, a ‘idéia do Ensino Médio

como parte da educacdo basica’ ancorado em um contexto determinado pelo desenvolvimento

% As éreas descritas nas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio - Parecer 15/98 s&o: Linguagens, Cédigos e
suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.
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cientifico, tecnologico e conseqlentemente social, por outro, & preciso considerar que ‘a
educacao média tem sido, historicamente, seletiva e vulneravel a desigualdade social’. Os autores
questionam se a educacdo média deveria subordinar-se as necessidades da economia. Na visdo
dos mesmos, a escola tem como tarefa preparar para o trabalho, mas também para o ‘bem viver’,
0 que seria possibilitado permitindo-se um ‘saber critico sobre o trabalho alienado’
(DOMINGUES, TOSCHI E OLIVEIRA, 2000, p. 68).

Entendemos que esse saber critico esta além da simples referéncia por parte da escola aos
conhecimentos que compdem a realidade dos alunos. Para que haja a possibilidade de ser critica é
preciso que a contextualizacdo seja entendida pelos professores do ensino médio e pela escola
com o sentido de totalidade.

Entretanto, alguns impedimentos nessa empreitada podem aqui ser destacados. Entre eles
estd a visdo inusitada e inquestionada da sociedade do conhecimento que, ao contrario de
totalizadora, € exaltadora de uma realidade especifica e que se apresenta como objetivo de modo
generalizado. Um outro aspecto que se constitui impedimento é a dificuldade em estabelecer
discussdo sobre aspectos contraditérios quando o contexto é apresentado de modo naturalizado, o
que impossibilita reflexes. E, também pelo encaminhamento educacional, gracas ao qual os
projetos pedag6gicos, na maioria das vezes, sdo desenvolvidos com auséncia de uma reflexdo
tedrica, metodoldgica e epistemoldgica para o ensino médio, ocorrendo apenas e simplesmente o
cumprimento das medidas pedagdgicas.

Hoje, quando se divulga que passamos pela fase do ingresso numa sociedade mais
competitiva e tecnologizada, em que predomina a crenga na educacdo, na necessidade de
conhecer para atuar no trabalho organizado de modo flexivel, a aposta é feita no engajamento
subjetivo do trabalhador. Se h& essa forma predominante de visdo de mundo para o

estabelecimento de um curriculo e para o tipo de homem a ser formado e se as diretrizes a serem



106

seguidas pela escola tomam esse caminho, entdo temos a parcialidade em detrimento da
totalidade.

A contextualizacdo também foi demarcada no documento do Ensino Secundério do Banco
Mundial e BID (2000). Para esses organismos, a utilizacdo da contextualizacdo no curriculo
possibilitaria uma maior aproximacdo dos conteudos curriculares a realidade do aluno. No
entanto, hd que se ressaltar que esta € uma tendéncia que, proveniente de outros paises, vem

tornando-se referéncia para o Brasil. Vejamos:

“diferentes programas nos EUA, na Europa e em alguns paises da América
Latina tem procurado ‘contextualizar’ o ensino secundario, tornando-o mais
relevante para a vida e a experiéncia de trabalho do estudante. Até agora, porém,
é pequena a evidéncia de éxito dessas iniciativas” (BANCO MUNDIAL, 2000,
p. XIV).

O coincidente interesse tem justificativas? Claro que sim. Se no ensino médio ha a
imprescindibilidade de reforcar valores que estimulam a convivéncia com outras pessoas em
situacOes desfavoraveis pelas marcas da exclusdo, também é preciso que se desperte o sentido de
co-responsabilidade de cada individuo para com o mundo em que ele vive. Desse modo, a
contextualizacdo pode ser qualificada para além de uma forma de encaminhamento curricular,
sendo também um viés de reforco ideologico.

Ha que ser ressaltada a necessidade de preocupacdo com a forma como é tomada a
contextualizacdo. Isso exige uma reflexdo sobre suas caracteristicas: ou realmente servir como
ponto de partida, de problematizacdo, para um saber elaborado, de forma a fazer com que o aluno

do ensino médio tenha condicGes de entendimento e de reelaboracdo do conhecimento a partir de
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sua realidade e desse modo supere o ponto inicial; ou levar a redundancia, através de elementos
que expressem um padrédo dominante de realidade e adequacéo a ele.

Nesse sentido interessa-nos saber que pratica e que resultados advém do ensino médio e
profissional. Para Ramos (2001, p.129), tanto o Parecer N° 15/98 como a Resolugdo n° 03/98 tém
orientado os principios pedagdgicos que vém direcionando a educacdo basica. No entanto, esses
principios ndo sdo neutros, conforme entende Ramos; eles trazem em si a crenca no apologético
avanco tecnoldgico e na necessidade de formar trabalhadores adequados a esse novo contexto,
conforme exemplos de paises de primeiro mundo.

Na coletdnea de textos denominada “Ensino Médio: ciéncia, cultura e trabalho” (2004),
oriunda de discussdes amplas desenvolvidas por estudiosos do ensino médio participantes do
Seminéario Nacional “Ensino Médio: construcdo politica”, realizado em 2003 pela Secretaria de
Educacdo Média e Tecnoldgica, ha contribuicdes bastante relevantes para a discussdo que
estamos desenvolvendo. Nela, Ramos (2004, p. 41-42) procura informar-se se trabalho e
cidadania sdo contextos ou principios e conclui que, no Parecer 15/98, o trabalho € tomado como
contexto e supde uma concepc¢do de cidadania que “ndo é resgatada como valor universal, mas
como a cidadania possivel”, marcada pela busca individual dos proprios projetos e buscada nos
valores que vém orientando “uma sociabilidade pacifica e adequada aos padrbes produtivos e
culturais contemporaneos” (p. 44).

Os encaminhamentos legais trazem consigo toda uma valoracdo que procura dar forma ao
ensino médio. Com o Decreto N°. 5.154/2004>°, pensa-se na perspectiva de superacido da

formacéo focalizada no mercado. O desenvolvimento conjunto de escolarizagdo e qualificacéo

% De acordo com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) trés posicdes divergentes marcaram a origem do Decreto N.
5.154/2004 que envolveu educadores e representantes de varias instituicbes. A primeira posicdo era pela revogagédo
do Decreto N. 2.208/97, ja que a LDBEN 9394/96 contemplava as mudancas pretendidas. A segunda era favoravel a
manutencdo do Decreto N. 2.208/97. A terceira pretendia a promulgacdo de um novo decreto, entendida como uma
nova orientacdo indicativa, com a intencdo de uma nova concepcao de ensino médio e profissional tecnolégica.
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para o trabalho tem como ponto de partida a negacdo da forma adestradora que vem marcando o
ensino médio e a educacdo profissional. O pretendido com o novo decreto é uma aprendizagem
mais comprometida com o entendimento do trabalho e dos pressupostos socio-histéricos que
fundamentam a educacao.

No entanto, ndo podemos nos esquecer que a concretizacdo das determinacGes legais nas
escolas tem especificidades que precisam ser analisadas. A reforma do ensino médio no Estado
do Parana tem algumas caracteristicas que marcam diretamente a forma como as escolas vém
trabalhando a contextualizagdo, como destacaremos a seguir.

Como primeiro ponto salientamos o enfoque atribuido as reformas. No Estado do Parana,
houve influéncias de organismos internacionais como o BID - Banco Interamericano de
Desenvolvimento, financiador do PROEM, assunto comentado por Ferretti (2000). Acreditamos
que a reorganizacdo das escolas segue a ldgica das agéncias internacionais que financiam a
educacao, conforme informou Bueno (2000a). Trata-se de uma légica economicista que objetiva
a empregabilidade e o desenvolvimento de competéncias emanadas da ‘concepcdo de
desenvolvimento humano da UNESCO’, assunto discutido por Bueno (2000b, p. 10) que
ressaltou que a LDBEN esta inserida em “documentos que a precedem e sucedem, a Lei
consubstancia a espinha dorsal flexivel - mas categérica - de um modelo educacional no qual
ensino médio e educacdo profissional assumem funcgdes paralelas definidas e isso é posto como
questéo resolvida”.

Um segundo ponto a ser destacado diz respeito a falta de recursos que dificultam a
implementacdo da reforma dentro das escolas. Zibas (2002, p. 78) apresentou dados preliminares
de pesquisa sobre a reforma do ensino médio em 03 estados brasileiros (Ceara, Pernambuco,
Parand), procurando inteirar-se da sustentabilidade da reforma curricular nas escolas. Conforme a

autora, no Ceara e no Parand as matrizes curriculares, consideradas as especificidades da
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comunidade, tém servido apenas de discurso, ja que ha falta de recursos para investimentos e ha
empecilhos para a contratacdo de professores. A autora argumentou que a diversificagcdo tem-se
limitado ao oferecimento de atividades vinculadas a base comum do curriculo, por exemplo,
redacdo e matematica, e ao corporativismo docente.

O terceiro ponto envolve as préaticas pedagogicas desenvolvidas nas escolas. De nada
adianta uma proposicdo curricular integrada pelo eixo da interdisciplinaridade e da
contextualizagéo, se o trabalho docente sofre de desarticulacdo pela necessidade de sobrevivéncia
do professor que precisa cumprir a carga horaria em varias escolas. Novamente tomaremos a

pesquisa de Zibas.

“Nos trés estados focalizados, a organizacdo do trabalho em equipe apresenta
diversos problemas em diferentes niveis. No Parand, por exemplo, até o ano
2000, apesar de toda énfase no planejamento escolar coletivo, o 6rgéo central
ndo previa pagamento de horas extras para a reunido de professores. Somente
em 2001 foram estabelecidas duas horas semanais, remuneradas, para o trabalho
conjunto. No entanto, mesmo assim, em vista do fato de que os professores
trabalham em outras escolas, ha grande dificuldade para coincidéncia de
horérios e reunido de docentes. Nesse cenario, muitas escolas ndo prevéem
reunides perioddicas dos professores, passando a questdo pedagoOgica a ser
problema individual de cada profissional” (ZIBAS, 2002, p. 81).

Entendemos que é urgente discutir as orientacGes e fundamentos das reformas que,
conforme Bueno (2000b, p. 8), tém origem *“em tendéncias orientadoras de transformagdes
educativas efetivadas ou em andamento no Norte Econdémico, com vistas a uma inser¢gdo mais
satisfatoria do Pais na sociedade global da tecnologia e do conhecimento.” Nesse processo sao
deixadas de lado as realidades especificas das escolas, desconsiderando-se necessidades,
impossibilidades e limites para a implementacdo da reforma. A estratégia reformista foi
idealizada para escolas cujas caracteristicas especificas ndo sustentam tal idealizacdo. N&o

podemos apenas fazer de conta que a escola de ensino médio estd caminhando conforme foi
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determinado. A estratégia para repensa-la estd na discussdo coletiva e na explicitacdo das
contradi¢des e dos problemas reais que vém causando impactos. De acordo com Zibas (1999), o
argumento de que a reforma objetiva contemplar necessidades do novo século ndo deve ser
impeditivo para que se examine o que realmente se tem vivido as escolas. Este fato pode levar a
apatia e imobilismo em relacéo as reflexdes sobre a concretude do ensino médio.

Por essa razdo consideramos necessario reafirmar a importancia do projeto pedagégico,
construido coletivamente, como instrumento fundamental para pensar as estratégias do
encaminhamento do trabalho pedagdgico. Pensamos que as concepg¢des de sociedade, homem e
educacdo devem ser entendidas e esclarecidas antes das agdes serem desenvolvidas na escola. A
reflexdo dos pressupostos socio-histéricos é que irdo orientar a reflexdo sobre o que, como e por
que ensinar.

Entendemos que a indignacdo diante dos problemas reais pelos quais passa a escola seja
um ponto de partida para o desenvolvimento de discussdes coletivas, para o0 encaminhamento de
propostas, para repensar a escola e seu papel na sociedade, hoje. Consideramos esse caminho
necessario para refletir os processos de ensinar e aprender, com a finalidade de transformar a
escola num espaco efetivo de producéo e socializagdo de conhecimentos.

Pensamos que essa indignagdo deve permear inclusive o encaminhamento proposto pelo
novo decreto. A concretizagdo de mudancas legais precisa ser acompanhada e avaliada pelos

educadores envolvidos e comprometidos com o ensino médio.
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3.2 A dimenséo legal da Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio

A educacdo profissional vem sendo norteada pelas necessidades do mundo produtivo. Os
saberes limitados a acfes de execuc¢do ja ndo bastam e ndo dao conta da realidade que clama pelo
engajamento pessoal e profissional para alimentar a nova forma de producéo flexivel. A base para
esse envolvimento subjetivo sera garantida pelos valores que marcam a LDBEN e as Diretrizes
Curriculares para o ensino médio, assim como os pilares para educacéo do futuro divulgados pela
UNESCO no Relatorio Delors.

Essa forma valorativa reforca a crenca na educacdo bésica, que passa a ser vista como
passaporte para ingresso no mercado de trabalho e no mundo competitivo. Nesse sentido, ha o
estabelecimento de uma relacdo de linearidade, conforme j& haviamos comentado, em virtude da
qual a escola média fetichizada na atual fase capitalista cumpre um ritual de preparo para o
mercado, segundo suas exigéncias.

Apesar de tal importancia, o ensino médio foi descolado da educacdo profissional, o que
demonstra aquele carater minimalista explicitado por Saviani (1997), passando a educacdo
profissional a ter, para seu desenvolvimento, grande participacdo da iniciativa privada. Esta
separagdo entre o ensino médio e o profissional também explicita a diferenca dos pressupostos
que embasaram o0s projetos de LDBEN que tramitaram na Camara e foram discutidos por
Saviani. O autor entende que o primeiro projeto apresentado em 1988 pelo deputado Octavio
Elisio pressupunha uma concepcao politécnica para o ensino médio.

Como a perspectiva socialista do primeiro projeto ndo foi adiante, a LDBEN, aprovada
em 1996 com o carater minimalista j& referido, dedicou um capitulo especifico a educacdo

profissional enfatizando a cisdo entre o ensino médio e o profissional. O entendimento é que tal
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modalidade educativa ird proporcionar a competitividade e o desenvolvimento. Permanece a
perspectiva adaptacionista e também a énfase nas competéncias® essenciais bésicas e gerais, 0
que reforca a ligacdo da educacdo profissional com a educacéo basica.

Nesse sentido, o ensino médio e o profissional buscam consolidar uma nova cidadania
com um teor bastante diferente no seu resultado final que, ao somar-se a no¢do de competéncia,
passa a ser entendida da maneira como destacaram Ferretti e Silva Junior (1998, p. 24), a saber,
como *“atualizac¢ao do conceito de qualificagcdo segundo as perspectivas do capital” (...) segundo a
idéia de laboralidade®™ e polivaléncia®, caracteristicas proprias da forma de organizacio
capitalista flexivel. O resultado dessa somatdria foi apresentado por Ferretti e Silva Junior (2000,
p. 51), ao discutirem a subordinagdo do setor educacional & economia, entendendo que o
desenvolvimento de competéncias e de cidadania culminaria na transferéncia de
“responsabilidades sociais do Estado” para a “individualidade do educando” no que diz respeito a
encontrar um emprego, buscar qualificacdo e ter acesso a educacao.

O texto legal presente na LDBEN foi regulamentado pelo Decreto N° 2.208/97 que

estabeleceu como objetivos para a Educagéo Profissional:

“- promover a transi¢do entre escola e 0 mundo do trabalho, capacitando
jovens e adultos em conhecimentos e habilidades gerais e especificas para o
exercicio de atividades produtivas;

- proporcionar a formacdo de profissionais, aptos a exercer atividades
especificas no trabalho, com escolaridade correspondente aos niveis médio,
superior e de pés-graduagéo;

- especializar, aperfeicoar e atualizar o trabalho em seus conhecimentos
tecnoldgicos;

% Além das competéncias gerais, as diretrizes para a educacdo profissional técnica explicitam também as
competéncias especificas e profissionais.

%1 Para Ferretti e Silva Janior (2000, p. 53), a laboralidade corresponde & empregabilidade que, no contexto de
desemprego, torna-se responsabilidade individual.

%2 Tanto a laboralidade quanto a polivaléncia sdo reconhecidas como principios especificos da educacao profissional
gue deverdo estar presentes na ‘organizacdo curricular e na pratica pedagogica e didatica quanto na gestao’
(FERRETTI e SILVA JUNIOR, 1998, p. 36).
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- qualificar, reprofissionalizar e atualizar jovens e adultos trabalhadores,
com qualquer nivel de escolaridade, visando a sua insercdo e melhor
desempenho no exercicio do trabalho” (BRASIL, 1997, p. 1, grifos nossos).

A reprofissionalizacao e atualizacdo de jovens e adultos trabalhadores independentemente

da escolaridade ficaram no nivel basico da educacdo profissional, conforme explicitado no

Decreto N°© 2.208/97.

“Art. 4° A educacdo profissional de nivel basico é modalidade de educacdo néo-
formal e duracdo variavel, destinada a proporcionar ao cidaddo trabalhador
conhecimentos que Ihe permitam reprofissionalizar-se, qualificar-se e atualizar-
se para exercicio de funcbes demandadas pelo mundo do trabalho, compativeis
com a complexidade tecnoldgica do trabalho, o seu grau de conhecimento
técnico e o nivel de escolaridade do aluno, ndo estando sujeito a regulamentacéao
curricular”.

Segundo Cunha (2000a, p. 254-255), os cursos do SENAI se enquadram nesse nivel,
assim como outros cursos de escolas técnicas federais. O autor utiliza o termo “senaizacao das
escolas técnicas federais”, pelo fato de que essas escolas irdo ocupar espacos antes “reservado aos
centros de formagdo profissional SENAI”. Nessas escolas seriam atendidos os alunos tanto da
rede publica, quanto da rede privada do ensino basico, e também trabalhadores, independente do
nivel de escolaridade.

A importancia atribuida a esse nivel de educacdo deve-se, como explicou Manfredi (2002,
p. 151), a divida social brasileira para com parcelas da populacdo jovem e adulta analfabeta ou
com nivel de escolarizagao baixo.

Manfredi comenta que o PLANFOR (Plano Nacional de Formagéo), um projeto que se
iniciou nos anos de 1990, esta entre os 42 projetos prioritarios do governo federal que objetivam

qualificar e requalificar os trabalhadores jovens e adultos que buscam superar a visédo de

treinamento.
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A qualificacdo e requalificacdo profissional também poderia ser feito por meio do PROEP
— Programa de Expansdo da Educacdo Profissional que, segundo Cunha (2000a) foi lan¢ado pelo
MEC em parceria com 0 Ministério do Trabalho. Trata-se de um amplo programa que pretende a
expansio da cobertura da educacdo profissional de nivel técnico e de nivel bésico®®, a mudanca
da organizacdo da escola técnica da rede publica e a flexibilizacdo da contratagdo de pessoal. Este
programa é financiado pelo BID.

Entendemos haver uma contradicdo que envolve a profissionalizacdo de nivel basico. O
documento Educacéo e Conhecimento: Eixo da Transformacdo Produtiva com Equidade (1995),
ja analisado neste trabalho, assim como o documento Educacién Técnica e Formacion
Profesional (1992), prevéem uma sélida formacdo geral para que a profissionalizacdo possa ser
desenvolvida com éxito. No primeiro documento € feita uma associacdo entre os sistemas
educacionais e os éxitos e fracassos do desenvolvimento das nagdes (1995, p. 132). No altimo
documento, foi ressaltado que os novos postos de trabalho gerados pelas formas de organizacéo
flexivel do trabalho exigem “niveis mais altos de capacidade cognitiva e conhecimentos teéricos”
(1992, p. 27). Foram destacados os conhecimentos sélidos de leitura, escrita, matematica basica e
solucgéo de problemas.

A educacdo no nivel basico da educacdo profissional estaria a reboque de um arremedo de
profissionalizacdo, ou estaria sendo estratégica para apaziguar as desigualdades sociais e

camuflar a falta de empregos?

% Como destacou Cunha (2000a, p. 256-257), esse “programa visa & implementacdo e/ou readequagio de 200
centros de educacéo profissional, distribuidos da seguinte forma: 70 na esfera federal, 60 na esfera estadual e 70 no
‘segmento comunitario’. Quanto ao alunado, a meta € atingir 240 mil vagas nos cursos técnicos; 600 mil concluintes
de cursos profissionais basicos.
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A formagéo secundaria € valorizada no nivel técnico da educagédo profissional e, como
prescreveu o Decreto N° 2.208/97, estaria proporcionando “habilitacdo profissional a alunos
matriculados ou egressos do ensino médio”.

Junto ao aparato legal que normatiza a educacéo profissional houve muita contribuicéo de
reflexdes tedricas em defesa da formacéo para a cidadania na perspectiva da competitividade. Dai
deriva a idéia de que o homem precisa ser formado para ser um ‘agente’, ou seja, aquele que terd
condigdes por si sO de verificar, a partir das exigéncias do mercado de trabalho, as necessidades
de sua prépria formacao.

Essa concepgéo de cidadania moderna compds o discurso de alguns autores, por exemplo,
Mello (1998), que afirma ser a cidadania moderna e a competitividade elementos norteadores da
educacao nos paises em desenvolvimento.

Dessa forma, 0 homem que passa a ser formado nas institui¢cbes de ensino sera o cidadao
que tiver condicBGes de se adequar a situacdo de generalizagdo da sociedade, como um todo
organizado, onde cabe ao homem procurar e encontrar formas de existéncia. Esta situagdo de
aparente generalizacdo é resultado da atual fase de desenvolvimento capitalista na qual ha a
determinacdo das formas de vida e relagOes pela necessidade de lucro.

Nesse sentido, cumpre aqui ressaltar a diferenca existente entre uma cidadania
individualista e de mercado e uma cidadania coletiva, expressdes explicitadas por Ciavatta e
Frigotto (2003). Os autores afirmam que o conceito de educagdo que toma por base a cidadania
coletiva difere daquele que tem norteado a reforma do ensino médio e técnico, fundamentado no
teor operacional e individualista. Propdem pensar um projeto educativo diferente, que objetive

formar o ser humano emancipado, propiciando-lhe exercer a humanidade solidéria.
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Nas discussdes a respeito do conceito de cidadania® presente no Decreto N° 2.208/97,
Martins (2000) comentou a indefinicdo e abertura desse termo, de modo que é possivel ser
entendido sem distingcdo de pressupostos e finalidades e, assim sendo, ele pode ter qualquer
significado. Esse equivoco na compreensdo do conceito cidadania também foi comentado em
analise desenvolvida por Tiramonti (2000). A autora esclareceu que, desde a década de 90, a
cidadania foi um conceito instrumental em documentos que visavam a orientar reformas
educacionais.

Isso ocorre, segundo Martins, por haver um processo de submissdo ao que é imposto
como modo de formacdo necessaria. E preciso que a classe subalterna tenha condicdes de
organizar-se para alterar a posicdo em que se encontra. Aqui estd a importancia da escola,
conforme é discutido em Kuenzer (2002).

Tiramonti (2000) também comentou que o0s sistemas educacionais vém sendo
modernizados sem, no entanto, haver discussdes. Para ela, o centro das preocupacdes esta voltado
a questdo da governabilidade num meio onde imperam situacdes de desigualdades oriundas do
mercado, onde o que se procura é uma forma de amenizacdo. Assim sendo, chamamos a aten¢édo

para 0 caréter ‘compensatorio’®

, ‘amenizador’, de situagOes excludentes que vém se tornando
traco caracteristico das politicas educacionais atuais.

Conforme Tiramonti (2000), no atual contexto de carater excludente onde cresce a cada
dia a distancia entre ricos e pobres, o encaminhamento das politicas educativas tem como
objetivo ‘compensar’ as desigualdades. Trata-se de um processo de controle que visa impedir 0

surgimento e crescimento de conflitos sociais que cologuem em risco o curso politico normal®.

% Para Martins, p. 102, o Decreto N. 2.208/97 “é mais uma arma da classe hegemdnica no &mbito das relacdes
econdmicas para fortalecer-se e consolidar-se como classe dirigente e dominante em todo o coletivo social.”

% O carater compensatério foi apontado por Tiramonti (2000), Bueno (2000), Martins (2000), Fonseca (2002).

% Forrester (1997) denunciou esta situacdo dizendo que hé& a preocupacéo em inscrever os alunos num mundo de
salario que ja ndo existe. 1sso nos leva a afirmar que a exclusdo social a que seres humanos estdo submetidos, e que
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Esta estratégia, longe de provocar superacdo desta situacdo desigual, possibilita a
preservacdo das condigdes atuais, ou seja, privilegia a manutencdo. Tiramonti ressaltou a

condicio em que estdo vivendo os ‘necessitados’®’

, condicdo de objeto em ‘politicas de
compensacdo’ que se constituem disfarce da desigualdade. Neste caso, estariamos vivendo o
processo civilizatorio proprio do capitalismo explicitado por lanni (1999, p. 19-20). Para o autor,
0 capitalismo ndo é apenas um sistema produtivo, pois “desenvolve e mundializa instituicdes,
padrdes e valores socioculturais, formas de agir, sentir, pensar e imaginar”. A nova forma de ser
que procede desse sistema colabora para a realizacdo da mais-valia em que sdo mantidas
“exigéncias de racionalidade, produtividade, competitividade e lucratividade.”

Esta vivéncia de formas societarias proprias de um modo de organizagdo produtiva
avancado permeia o ensino médio com o reforgo da formacdo das competéncias basicas e na
educacdo profissional vem estabelecer uma estreita vinculagdo com a flexibilidade produtiva.
Essa questdo foi analisada em estudo das DCNEPT - Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Profissional de nivel Técnico onde foram destacadas as bases para as mudancas da

educacdo profissional, com vistas atender a atual fase de organizagdo do sistema produtivo.

Vejamos:

“Nesta Ultima década as novas formas de organizacéo e de gestdo do trabalho
e as novas tecnologias agregadas a producdo e prestacdo de servicos,
pressionaram a ampliacdo dos campos de atuacdo dos trabalhadores. Em
conseqiéncia passou-se a requerer:
- a oferta de uma solida base de educacdo geral, superior & apresentada pélos
trabalhadores das décadas passadas;

principalmente os jovens em idade para insercdo no mercado de trabalho experimentam, esta na base do sistema
econdmico que descarta 0s desnecessarios a sobrevivéncia do sistema de acumulacdo capitalista. Aos excluidos,
conforme argumentou a autora, fica apenas a impressdo de que a ndo-insercdo no mundo dos empregos se da por
falta de preparo e ndo pelo fato de serem excedentes.

%7 Para Tiramonti, o “necessitado” é o novo sujeito discursivo, aquele que se encontra com dificuldades de manter a
prépria subsisténcia.
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- a extensdo da formacéo profissional basica ao grupo de trabalhadores que antes
eram chamados de semi-qualificados;

- a criagdo de canais de formacgdo profissional especifica e de treinamentos
continuos, para que se viabilizasse a requalificacdo de trabalhadores, a medida
gue ocorressem mudancas no processo produtivo” (BRASIL/CNE/CEB,1999, p.
7, grifos nossos).

As Diretrizes Curriculares para Educagédo Profissional partem de uma avaliacdo sobre a
educacdo que vinha sendo desenvolvida anteriormente no Brasil e contemplam as necessidades
de formacdo para o contexto do trabalho precarizado, aspecto esse que fica claro com a
preocupacao em requalificar.

Uma outra questdo a ser levantada € que, tanto com a qualificacdo quanto com a
requalificacdo, o que se busca sdo novos parametros definidores de valores a serem pagos pelo
trabalho desenvolvido. Desse modo, as competéncias passam a assumir o lugar dessa
requalificacdo ou qualificacdo na formacéo geral para o trabalho, para a produtividade. Essa é
uma questdo importante a ser considerada, basta ver que, na logica das competéncias, a avaliagdo
a ser feita recai sobre o trabalhador, enquanto na qualificacdo ha todo um aparato historico de
lutas coletivas.

O documento DCNEPT esclarece que até meados dos anos de 1980 o objetivo da
educacéo profissional era atender um sistema produtivo que tinha por base a producdo em série.
A educacao profissional, hoje, tem como ponto de partida a generalizacdo do modo de producéo
flexivel com sofisticacdo tecnoldgica e organizacional que demanda a formacgéo do trabalhador
polivalente.

Ha que ser ressaltado que as proposi¢cdes de mudancgas para o ensino profissional técnico
vém contemplar a formacdo de uma nova cidadania, em cuja base estd um esquema valorativo

que prepara para o trabalho. E também expressdo de uma ‘crise societaria de final de século’

demonstrada por Frigotto:
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“Esta crise é, ao mesmo tempo, sdcio-econdmica, teodrica e ético-politica. No
ambito sécio-econdmico a crise se explicita pela desordem dos mercados
mundiais, hegemonia do capital especulativo, monopdlio da ciéncia e da técnica,
desemprego estrutural e maximizacdo da exclusdo. No plano teérico, a crise se
revela na incapacidade de referenciais de andlise darem conta dos desafios do
presente. Por fim, a crise ético-politica, que se manifesta pela naturalizacdo da
exclusdo, da violéncia e da miséria humana” (FRIGOTTO, 1999, p. 31).

Esta analise de Frigotto somada a analise de Kuenzer (1999b) também nos leva a
constatacdo de que as exigéncias de formacdo vém servindo mais como modo adaptativo a
formas de vida precérias provenientes da acumulacdo flexivel, como uma educacdo para
compensar desigualdades, do que realmente como possibilidade de uma educacdo com bases
cientifico-tecnoldgicas avancadas®™.

Essa formacdo mais avancada é também questiondvel se pensarmos que o Brasil, no
contexto de internacionalizacdo da economia, tem uma participacdo submissa em face da
supremacia de grandes poténcias econdmicas®®. Também é questionavel pelo fato de haver um
entendimento equivocado do termo universalizagéo da educacdo, pelo fato de ser entendido como
equidade. Novamente nos reportamos a Kuenzer (1999b, p. 22), que comentou que para o Banco
Mundial a universalizagdo da educagdo corresponde a desperdicio e que a equidade concebe a
desigualdade como atributo natural. Portanto, cabe a cada pais investir numa educagdo que
possibilite retorno. Aos cidaddos cumpre procurar formagdo por conta propria.

O estudo de Mendes (2003, p. 270) é bastante ilustrativo para esta discussdo, ja que

mostra como a educacgdo profissional vem seguindo a légica da equidade. A autora analisou o

cardter ndo-manifesto de contencdo do ensino superior presente nas determinagdes feitas ao

%8 Diz Kuenzer (1999b, p. 21) “a oferta de educacdo cientifico-tecnolgica mais avancada fica restrita a um pequeno
namero de trabalhadores, e assim mesmo, de forma hierarquizada através de niveis crescentes de complexidade que
vao do pés-médio a pos-graduacédo”.

% Conforme destacou Kuenzer (1999b, p. 21), os paises pouco desenvolvidos s&o “pélos consumidores no contexto
da globalizacéo”.
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ensino tecnico pelo Decreto N° 2.208/97. A separacdo entre ensino médio e técnico, conforme
reflexdo desenvolvida pela autora, pode ser lida por dois prismas.

Primeiro, pelo prisma da inovacdo, ja que pressupde toda uma reformulacdo curricular
com o fim de atender as demandas de mercado e as exigéncias de flexibilidade. O argumento que
embasa a separagdo entre ensino médio e técnico é o carater propedéutico dos cursos de segundo
grau técnico que, na visao do MEC, eram frequentados por grande parte da classe média.

E, segundo, pelo prisma que considera a expansdo do ensino médio em nimero de
matriculas, o que provoca, na analise de Mendes (2003, p. 27), um desnivel do nimero de ofertas
de vagas para o ensino superior em relacdo a ampliagdo ocorrida no nivel médio. A concluséo da
autora é que os cursos pos-médios sdo uma alternativa vantajosa para 0 governo, ja que nem
todos conseguirdo ter acesso ao nivel superior.

Esta analise demonstra a implementacdo do Plano Diretor da Reforma do Aparelho de
Estado. Com a migracdo de concluintes para os cursos pds-médios, ndo necessariamente haveria
dispéndio de custos estatais, visto que a historia de criacdo dos pds-médios demonstra a
ampliacdo da iniciativa privada na oferta de tais cursos. Por outro lado, hd um dado conflitante e
até contraditorio, levantado por Mendes (2003, p.270), que pode ser sintetizado aqui numa
questdo. Como conciliar num curso p6s-médio as necessidades oriundas da reestruturacdo
produtiva, se esta sendo patrocinado um curso técnico com um custo menor?

Percebemos que a escola, hoje, cumpre a funcdo de adequacdo as determinacGes
capitalistas no que diz respeito a formacdo do cidaddo. Trata-se de adequar o aluno e a escola as
novas exigéncias da sociedade, e também de responsabilizé-los pelos éxitos ou fracassos obtidos
no decorrer da vida académica. E possivel pensar uma outra perspectiva? Sim, e precisamos
acreditar nisso se queremos uma educacdo diferente daquela que torna a escola, os educadores e

os alunos alienados de um processo formativo.
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Paro (1999, p. 112) desenvolveu criticas a escola béasica capitalista que, segundo ele, tem
servido ao capital quando se preocupa em encaminhar alunos a um trabalho. Conforme Paro, a
escola deixa noutro plano acfes que visem o desenvolvimento de um saber critico sobre a
sociedade e o trabalho alienado. Acredita o autor que “ndo preparar para a critica ao trabalho
alienado é uma forma de preparar para ele”.

Para mudar esse quadro faz-se urgente pensarmos ndo apenas em implementar medidas
que sdo determinadas para a educacdo, mas também, ao procedermos a implementacdo, em
examinar as implicacOes e os significados que assumem as mudangas que vém-se configurando
na educagdo por instrumentos legais. E preciso pensar as mudangas que se propdem hoje para a
educacdo como forma de solucionar problemas mais amplos e mais profundos, inclusive as
possibilidades vislumbradas com o Decreto N° 5.154/2004.

Acentuamos que ha um consenso a respeito do tipo de formacdo e educacdo necessarias
ao contexto atual, expresso em documentos e implementados em meio ao processo civilizatério
capitalista. Esse consenso ndo € apenas resultado de pensamentos sobre as necessidades de
formacdo, é também estratégia para a manutencdo de uma situacdo de dependéncia e

subserviéncia ao sistema capitalista.
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CAPITULO 1V: REFORMA DO ENSINO MEDIO E DA EDUCACAO

PROFISSIONAL TECNICA DE NIVEL MEDIO PARANAENSE

Neste capitulo discorreremos sobre como se deu o encaminhamento histérico do PROEM
- Programa Expansdo, Melhoria e Inovacdo no Ensino Médio do Paranéa - que reformou o ensino
médio e a educacdo profissional paranaense. Destacaremos a forma de organizacdo do PROEM,
seus objetivos, e os interesses orientadores do financiamento do programa, que em nOSSO
entendimento ndo perde de vista a constante busca do desenvolvimento econémico pela
educacdo, e o preparo de uma nova cidadania requerida pelo mundo moderno. Para isso
relataremos a situacao social, politica e econdmica paranaense em ocasido da proposi¢do tanto do
PROEM como do PQE — Programa Qualidade do Ensino Pdblico do Parana — objetivando
destacar a vinculagdo entre ambos os programas.

As reformas de ensino desenvolvidas no Parand tiveram, como orientagdes para seu
desenvolvimento, pressupostos de agéncias financeiras internacionais, que apresentam como
parametro para a educacdo dos paises periféricos as experiéncias exitosas desenvolvidas em
paises centrais, modelo a ser seguido pelos paises pobres, como discutido anteriormente neste
trabalho.

Na reforma educacional do ensino médio e da educacéo profissional paranaense ha claras
intengdes de seguir o paradigma do desenvolvimento econémico e tecnologico como
direcionamento para a educacdo. O entendimento de Deitos (2001, p. 34-35) é que o PROEM é
um programa que esta inserido num “conjunto de relagcdes sociais e econdmicas”, donde se

destaca a “Terceira Revolucdo Industrial” que impulsionou o desenvolvimento de um novo
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padréo tecnologico alterando com isso as relacdes de producédo requerendo um “trabalho cada vez

mais qualificado”"°.

O programa vislumbra *alteragdes curriculares” que irdo incidir na
promocdo de uma “suposta empregabilidade” no ensino médio e também na educacdo
profissional.

Sao muitas as mudancas decorrentes desse programa no Parand, como veremos a seguir.
Dentre elas destacamos a separacgdo entre formacdo média e formacao profissional no nivel pos-
médio; a criacdo dos centros estaduais de educacdo profissional que respondam a interesses de
formacdo da economia regional; a modularizacdo do curriculo da educacdo profissional pos-
média, e com ela a flexibilizacdo da formacdo, considerando as demandas econdmicas, mas, a

critério e sob responsabilidade do aluno; a coordenacdo da educacdo profissional fora da

secretaria de educacéo e sob responsabilidade de uma agéncia autbnoma.

4.1 O Contexto Sociopolitico-Econdmico Paranaense e o Encaminhamento das Politicas

Educacionais

Nos anos de 1990, especificamente na gestdo de Jaime Lerner, uma série de propagandas
governamentais divulgaram a fase de modernizagdo econOmica paranaense marcando novos
encaminhamentos econdmicos e politicos do Estado.

No ambito da educacdo, os acordos feitos pelo governo do Estado visando uma

redefinicdo educativa efetivaram-se de forma submissa aos interesses econdémicos internacionais.

® Deitos (2001, p. 35) ressaltou que as exigéncias de trabalho cada vez mais qualificado “ndo ocorre
necessariamente nos paises periféricos”.
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Esse dado pode ser constatado pelo financiamento externo para execucdo de Programas como o
PQE e o PROEM, dado que pode ser verificada na discussdo anterior, onde situamos as
mudancas do Aparelho do Estado Brasileiro e a concessdo de empréstimos ao Brasil pelo Banco
Mundial, viabilizando implementar uma nova politica na educacdo fundamental e média do
Parana.

Nesse contexto, novas formas de gestdo dos servigos publicos foram postos em préatica
lancando-se méo da terceirizagédo e da privatizacao, o que consideramos resultado das mudancas
de combinacéo econémica e politica orientadas pela economia internacional.

No entendimento de Silva (1999, p. 142), o caminho seguido pelo Parana vem
acompanhando uma tendéncia nacional e internacional que traz mudancas de ambito econdmico-

social e politico-institucional

que irdo respaldar modificacbes e desenvolvimento do setor
produtivo, a partir do que constatamos a realizacdo da mudanga econdmica submetida aos
objetivos internacionais. O marco segundo Silva foi a instalagdo da montadora Renault em Séo
Jose dos Pinhais na Regido Metropolitana de Curitiba. Para a autora, houve priorizacdo do setor
automotivo pelo Governo Lerner, permitindo a instalacdo de montadoras como a Chrysler,
Detroit Diesel Corporation e Audi/Volkswagen, elevando o Parana ao segundo lugar na categoria
de pélo automotivo do pais’.

O discurso politico em defesa da modernizacdo produtiva como forma de aumentar postos
de trabalho desmontou-se, se considerarmos que a logica da reestruturacdo produtiva continua

sendo o lucro. O processo em curso no Parand a partir da modernizacdo de parques industriais e

da implantacdo de novas formas de producao permitiu uma lucratividade as empresas que aqui se

™ Conforme Silva (P. 43-45): Paranacidade, Parand Investimentos, Parand Desenvolvimento, Agéncia de
Desenvolvimento do Parand, Fundo Parand/Conselho Paranaense de Ciéncia e Tecnologia; Servico Social
Autdnomo Parana Tecnologia e a Fundagao Araucaria; Paranatec e Paranaeducacao.

"2 Silva (p. 42) comenta que até 1997 haviam sido instaladas no Paran& “mais de 600 empresas de diferentes portes e
setores de atividades”.
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instalaram pela obtencdo da reducdo ou isencdo de custos fiscais conseguidos pela promocéo de
uma politica facilitadora. Também ha que ser ressaltado que essa logica do lucro é inerente as
préprias mudangas que ocorrem na forma de organizacdo do trabalho, que requer, num processo
de modernizacdo, e trabalhadores diferenciados, polivalentes e, por isso, em um ndmero bem
menor.

Entendemos por isso que é maior o lucro da empresa que se instalou em solo paranaense
do que os ganhos da populacdo a qual muitas vezes nem acesso aos servigos sociais basicos é
possibilitado. Essa questdo foi explicitada no estudo de Vasconcelos e Demian (1999, p. 15) que
apresentaram as dificuldades da populagdo paranaense que retratam a situacdo de miséria vivida.
Os dados dos autores demonstram a precariedade da assisténcia médica, explicitando que o
estado em questdo, entre os estados do sul do pais tem a “maior taxa de fecundidade — 4,1% em
1991 — e menor esperanca de vida — 69,1%, e também a maior taxa de mortalidade infantil
7,6%”; baixo acesso ao saneamento: em torno de 48% da populacdo do estado; analfabetismo
adulto por volta de 5%; e distribuicdo de renda insuficiente: os 40% de paranaenses mais pobres
dispunham de apenas 9,0% da renda.

A avaliacdo feita por Nogueira, Figueiredo e Deitos (2001) é que a politica de
modernizagdo paranaense tem suas bases calcadas em “interesses internos e externos
hegemonizados pelos setores econdémicos e politicos internacionais, especialmente pelos paises
centrais do capitalismo mundial”, e ndo se constituiu como uma politica social para todos, e sim
como uma politica que atende aos interesses privados.

As experiéncias paranaenses desenvolvidas no campo educacional nos anos de 1990
serviram de modelo a outras unidades da federacdo, o que possibilitou denominar o Estado como
“laborat6rio” no desenvolvimento de acfes caracterizadas pelo encolhimento de suas

responsabilidades e na implementacdo de uma nova forma de gestdo da escola publica, sendo a
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defesa de uma educacdo de qualidade pautada em orientagbes do campo da economia um dos
tragos mais caracteristicos dessa fase.

Na implementacdo desse novo projeto de escola uma outra caracteristica é a chamada da
comunidade a participacdo na escola, responsavel nas questdes financeiras. Como exemplo
tivemos a reativacao das Associacdes de Pais e Mestres — APMs cujo objetivo estava na obtencéo
e gerenciamento de recursos financeiros para manutengdo da escola, responsabilidade que antes
era do Estado.

Este foi um dos desdobramentos da modernizacdo administrativa do Estado que,
reorientado por principios econémicos, passou a promover também a reestruturacéo da escola, de
seus principios e de suas metas. Essas mudancas, configuradas nitidamente no governo Lerner
apresentaram um duplo movimento que, por um lado, dotavam a educagdo do carater de
centralidade, fator imprescindivel para o desenvolvimento econémico, na visdo das agéncias
internacionais financiadoras da educacdo, mas, por outro lado, a colocava em segundo plano
dentro das responsabilidades do Estado.

Conforme analise de Sapelli (2003) as acdes responsaveis pela promoc¢do de instancias
participativas da escola foram gestadas em governos anteriores e foram discutidas em trés gestdes
governamentais do PMDB. De acordo com ela, no governo de José Richa’®, responsavel por
iniciar acOes politicas, que mais tarde iriam constituir a face neoliberal das a¢bes do Estado
paranaense, foram tomadas medidas que levaram a uma maior participacdo da populacdo local na
escola. Nesta gestdo governamental ergueu-se a bandeira da democratizagcdo no espago escolar

pela participagdo, o que, segundo Sapelli (2003, p. 36), foi entendido como forma de

"3 José Richa governou o Parana no periodo de 1983 a 1986, sendo substituido por Jodo Elisio Ferraz de Campos ao
final de seu mandato, por ele ter-se candidatado ao senado (Sapelli, p. 32).
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reorganizacao do espaco escolar com vistas a retirada do Estado na promoc¢do e manutencéo da
educacdo como direito.

Analisando o documento’ da proposta do governo Richa para a educacdo paranaense,
Sapelli destacou que havia prioridades econémicas e politicas. As prioridades politicas estavam
circunscritas a propria plataforma politico-partidaria do PMDB que defendia a democratizacéo do
poder local mediante participacdo da comunidade™. A prioridade econdmica apresentava-se pelo
distanciamento do Estado na administracdo financeira das escolas’®.

De acordo com informacdes de Sapelli, essa democratizacdo do acesso a escola continuou
sendo visada no governo de Alvaro Dias (Gestdo 1987 -1990), no qual deu-se inicio ao processo
de municipalizagdo das escolas de primeira a quarta série. Como afirmou Sapelli (2003, p. 45), 0s
motivos deste processo foram questfes financeiras que envolviam a relacdo entre custo e
aluno/ano. Interessava ao governo do Estado reduzir despesas com a educacdo na contratacdo de
professores e na manutencao das escolas. Sapelli (2003, p.48) constatou que ndo houve redugéo
de controle do ensino fundamental por parte do Estado, tratou-se sim de um periodo marcado
pela centralidade de geréncia e pela desconcentragdo administrativa e financeira.

No terceiro governo do PMDB, cujo representante foi Roberto Requido (Gestdo 1991-
1994), o processo de municipalizacdo iniciada no governo Alvaro Dias foi intensificado: a
responsabilidade das escolas foi ampliada e a elas foi incumbida a elaboragdo do proprio projeto
pedagdgico, em busca da autonomia. Na analise de Sapelli (2003, p. 59), este seria 0 caminho

para reforcar a democratizacdo da escola e para desconcentrar responsabilidades financeiras, de

7 Sapelli (2003, p. 34) analisou o documento: “Politicas SEED — PR. Fundamento e Explicitagio — 1983".

> Ha que ser esclarecido aqui o sentido utilizado para a “participacdo da comunidade”, ja que por tratar-se de um
termo polissémico, vem sendo utilizado ora enfatizando a democratizacdo de espacos participativos na escola, ora no
interesse de angariar recursos financeiros escassos em ocasido da reforma do Estado.

"® sapelli (2003, p. 37) informou que no governo Richa houve uma reorganizagéo da escola, foi promovida a eleigdo
de diretores, a redistribuicdo dos Nucleos Regionais de Ensino nas regides ja que antes eram sediados na capital, e
também passado aos Nucleos Regionais de Ensino a incumbéncia de realizar o pagamento de professores da rede
municipal que trabalhavam em escolas estaduais.
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acordo com proposi¢des do Banco Mundial. Como foi ressaltado por Sapelli, no governo Requiéo
foi derrubada a eleicdo direta para diretores e instituida a Consulta, foi também imposto o
Regimento Escolar Unico, para que houvesse promocdo da centralizacdo pelo controle da
educacéo (2003, p. 60).

ApOs rememorarmos estas trés gestdes governamentais, fica evidente uma sequéncia de
acontecimentos que favoreceram as modificacdes educacionais e a proposi¢do de projetos que
seriam executados no governo Lerner, remodelando as escolas publicas paranaenses.

Entre esses programas figura o PQE — Programa Qualidade no Ensino Piblico do Parana’’
que podemos qualificar como “parceiro e complementar’ do PROEM no que diz respeito ao
alcance da ‘exceléncia’ da educacao paranaense pela implementacéo de acdes previstas no Plano
de Acdo da SEED - PR, para o periodo de 1995 — 1998. As ac¢Ges do PQE estavam focadas nos
alunos, nos professores e na comunidade.

Para o aperfeicoamento dos professores foram desenvolvidas acdes especificas, através de
um dos componentes do PQE chamado “Treinamento de Professores”. As capacitagfes eram
feitas na Universidade do Professor, em Faxinal do Céu — PR. Além dessa forma de
“treinamento”, também foram desenvolvidos o projeto Vale Saber e o projeto Vale Ensinar.
Ambos 0s projetos previam o recebimento mensal de uma espécie de bolsa-auxilio’®. Conforme
comentou Sapelli (2003, p. 139), o Vale Saber, além de promover capacitacdo, também estaria
reforgando a permanéncia do professor em sala de aula.

O foco nos alunos demonstra a preocupacdo desta nova gestdo com 0 acesso e a

permanéncia do aluno na escola de ensino fundamental, assim como com a contengdo da

" O PQE, conforme informacdes de Nogueira, Figueiredo e Deitos (2001, p. 146,) comecou a ser negociado em
1992, foi aprovado no ano de 1994, periodo de gestdo governamental de Requido, e foi iniciado no governo Lerner.
"8 Segundo dados apresentados por Sapelli (2003, p 139), o valor dessa bolsa-auxilio era de R$ 100,00, recebidos
mensalmente durante doze meses e vigorou de 1995 a 1998.
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repeténcia e da evasdo escolar. Essas acOes refletem na promocdo da educagdo, objeto de
preocupacdo do Banco Mundial (1996, p. 1) no solucionamento de questbes relacionadas a
pobreza e na promocdo do desenvolvimento econémico.

Neste sentido, como foi ressaltado por Sapelli, com o PQE foram criadas formas para
enfrentar a evasdo e a repeténcia, e também para corrigir o fluxo escolar’®. Esse trabalho
contribuiria mais tarde para a propria avaliacdo do PQE, pois seus resultados se reverteriam em

indicadores. Vejamos:

“O pagamento do empréstimo para implantacdo desse Programa deveria ser feito
no prazo de 15 anos, com caréncia de 5 anos. O progresso do Programa seria
medido pelos seguintes indicadores: ‘porcentagem dos alunos que chegarem a 5?
série com uma repeténcia, no maximo; porcentagem de alunos que chegam a
oitava série com, no maximo duas repeténcias; mudancas no indice geral de
aprovacgdo entre criangas de primeira a quarta séries; mudancas no indice geral
de aprovacdo entre criancas de quinta a oitava séries; resultado nos testes padrao
em Portugués dados a alunos de quarta série; resultado nos testes padrdo em
Matematica dados a alunos de quarta série’”(Banco Mundial, 1994, p. 71, apud
SAPELLLI, 2003, p. 126).

Com relacdo ao foco na comunidade, chama a atencéo o fato de que a maior participagéo
dela, mediante gestdo compartilhada viria reforcar a educacdo fundamental e também média o
sentido de co-responsabilidade pela escola®®. Tanto no PROEM, através do componente
Fortalecimento da Gestdo do Sistema Educacional, quanto no PQE, através do componente
Desenvolvimento Institucional, estavam previstas agdes escolares solicitando uma maior
participagdo da comunidade. De acordo com Lima, Viriato e Zanardini (2003, p. 154), nos anos

de 1990 houve um processo de “enviesamento e ressignificacdo de algumas categorias” que

" S&o destacados por Sapelli (2003, p. 146) trés formas que refletiriam no tratamento dos problemas de evasdo,
repeténcia e correcdo e fluxo escolar. Sdo elas: ‘Programa de Adequacdo Idade-Série chamado de PAI-S’; ‘Estudos
Complementares de Férias’; ‘Da Rua para Escola’.

% De acordo com a analise de Nogueira, Figueiredo e Deitos (2001), no Plano de Ag4o da SEED — PR para o periodo
1995 a 1998 estava prevista a implementacdo da gestdo compartilhada buscando reforgar o sentido de co-
reponsabilidade da comunidade nas a¢des da escola.
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expressavam, anteriormente, na década de 1980, lutas sociais pela “redemocratizacdo da
sociedade brasileira” quando as categorias participacédo, descentralizagdo e autonomia que, nos
anos de 1990, deixavam transparecer sua face econdmica na contribuicdo financeira a escola.

O enfoque financeiro dado a essas categorias para encaminhamento das ac¢des escolares
fica claro também no excerto do Plano de Acdo Il da SEED - PR, do periodo de 1995 — 1998,
que entendemos atingir de forma direta o0 ensino médio e profissional, possibilitando um transito
maior de empresas e seus profissionais na escola através da proposicdo e implementacdo de

cursos profissionais. Vejamos:

“1. organizacao de instrumentos institucionalizados, elaboracdo de proposta de
acdo em parcerias, e criacdo de entidades juridicas sem fins lucrativos para
integracdo de segmentos da comunidade junto ao sistema educacional,
visando a sua efetividade e satisfacdo da populacao;

2. efetivacdo de parcerias com o0s setores produtivos da sociedade para o
desenvolvimento do ensino médio técnico-profissionalizante” (Parand, Plano
de Acdo Il, 1995, p. 02, apud NOGUEIRA, FIGUEIREDO e DEITQOS, 2001, p.
144 - grifos nossos).

Entendemos que com as “parcerias’ € possibilitada a flexibilizacdo dos cursos de educacéao
profissional, como sugerido pelo Banco Mundial no documento Educacion Técnica e Formacion
Profesional (1992, p. 15), visando desse modo o estreitamento de lagos com a iniciativa privada
na promocao de cursos e na busca de desenvolvimento econémico.

Esses fatos aqui destacados nos permitem dizer que, a vinculagdo entre PQE e PROEM se
da grosso modo na concretizacdo dos objetivos de redefinicdo econdmica e politica das a¢des do
estado paranaense, em conformidade com a ldgica capitalista internacional, e mais
especificamente pela busca conjunta nos niveis fundamental e médio de um padréo de exceléncia

da escola. Apoiadas nesses pressupostos de mercado, as escolas passaram por uma reestruturacao

de que resultaram em novas bases pedagogicas e novas bases de gestao.
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4.2 PROEM: Encaminhamento histérico e organizacéo

O PROEM foi criado em 1992 no governo de Roberto Requido, embora sua implantagéo
se tenha dado no governo Lerner. Este assunto foi comentado por Sapelli (2003), que notou o
empenho de Requido para ajustar o sistema educacional paranaense as diretrizes do Banco
Mundial.

Sapelli faz referéncia a dois documentos: O primeiro é “Parand, Construindo uma Escola
Cidadad”, e o segundo, “Plano Decenal de Educagdo para Todos do Estado do Parand — 1993-
2002”. Esses documentos na visdo da autora foram norteadores de a¢des educativas alinhadas de
maneira visivel em consonancia com o0s pressupostos do Banco Mundial, o que pode ser
visualizado pela premiacdo de escolas™, e defesa da “descentralizaco e instituicBes autbnomas e
responsaveis por seus resultados, a convocacdo para uma maior participacdo dos pais e da
comunidade para assuntos escolares e a reforma administrativa do préprio Estado” (2003, p. 59).

Silva (1999, p. 106) informou que o primeiro documento referente ao PROEM foi a
“Carta-Consulta do Projeto Expansdo, Melhoria e Inovagdo no Ensino Médio do Parand” (1992),
que destinava US$ 200 milhdes para o desenvolvimento do Programa. Esse foi 0 momento, como
destacou Deitos (2001, p. 45) em que se encaminhou a reforma do ensino fundamental pelo
Programa de Qualidade no Ensino Publico do Parana — PQE. Conforme o autor, a partir do PQE
haveria redefinicdo do ensino médio e da educacdo profissional, com preservacdo do carater de
centralidade atribuido a educacao basica.

Deitos (2001, p. 45) mostrou que as discussdes do ensino medio e profissional ocorreram

concomitantemente & redefini¢do do ensino fundamental. Explicou que, o “Documento de Perfil |

81 A autora citou um livro produzido em 1994 pelo INEP com o titulo “Inovando nas Escolas do Parané”.
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do BID"® ja destacava, em 1993, elementos centrais da estrutura do PROEM, que era “resultado
das discussdes sobre o Programa entre o Governo do Estado e o Banco”.

No projeto inicial da reforma do ensino medio, como reforcou Silva (1999, p. 108),
estavam previstos a criagdo de centros regionais na area de formacdo de professores do ensino
fundamental, na &rea do ensino técnico e na area de ciéncia e tecnologia. Entre as diretrizes
destacadas pela autora, com base na Carta-Consulta, ficou demonstrada a atencdo ao ensino
médio e a educacdo profissional: “a) acbes dirigidas a qualidade do ensino em termos de
formacdo geral; b) estruturacdo e modernizacdo de cursos técnicos de nivel médio voltados as
atividades dos setores secundario e terciario” (1999, p. 107).

Silva comentou que o PROEM foi o primeiro programa a destinar recursos financeiros
para o ensino médio®, o que repercutia de modo positivo na Rede Estadual de ensino pela
possivel melhoria da qualidade dos cursos ofertados.

Como discorreu Silva (1999, p. 112), o inicio da elaboracdo do Programa foi discutido
ap6s ser empossado, pelo governador Jaime Lerner, o novo secretario de educagdo® que definiu

as seguintes diretrizes a serem incorporadas ao PROEM, a saber:

“0 envolvimento do empresariado na definicdo do Programa; que o ensino
médio destina-se fundamentalmente ao suprimento do mercado de trabalho; que
0s cursos profissionalizantes somente poderiam ser implantados quando
houvesse parcerias estabelecidas entre as escolas e empresas e outros; que o
Programa de Ensino Médio se incumbiria de construir e equipar as escolas
(capital), mas que a sua manutencdo deveria ficar a cargo das empresas parceiras

8 De acordo com Deitos (2001, p. 45), o referido documento foi coordenado Pelo Sr. Manuel Rapoport, “chefe de
equipe de pais do BID”, que desenvolveu “Missdo de identificacdo do Banco no PR”.

8 De acordo com Silva “na década de 80 foi iniciado um amplo programa de reestruturacdo do ensino médio no
Estado, com a participacdo dos Colégios Estaduais, que culminou em propostas pedagdgicas, administrativas,
financeiras e materiais que ndo foram implementadas em sua totalidade. Enquanto houve um avang¢o em termos de
propostas curriculares e legislacdo para a area que apontavam para sua democratizacdo e oferta de qualidade do
ensino médio para toda Rede Estadual, ndo foram viabilizadas condicfes financeiras e materiais para que as
propostas ‘decolassem’” (SILVA, 1999, p. 111).

% Nessa reunido, ocorrida na primeira gest&o do governador Jaime Lerner o Secretéario de Educacdo era o Sr. Ramiro
Wahrhaftig.
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(custeio); e que deveria ser previsto no Programa o apoio a todas as escolas de
ensino médio, inclusive aquelas pertencentes as Rede Federal, Municipal e
Particular de Ensino”.

De acordo com a autora, a segunda “Missédo de Identificagdo do BID” ocorreu em julho de
1995, momento em que foi apresentada a politica educacional do novo governo e as “propostas
para 0 ensino médio” e foi apontada pela missdo a necessidade de estudos sobre o ensino médio.
No entanto, os dirigentes da SEED consideraram que o estudo exigido pela missdo atrasaria a
obtenc&o de recursos para levar adiante o programa. Fez-se entdo opgao por estudos prioritarios®,
saida encontrada pela equipe técnica da SEED - PR - para que houvesse ja no ano seguinte, mais
exatamente no primeiro trimestre, a liberacéo de empréstimo. A miss&o® aceitou a proposta.

As acdes do PROEM foram implementadas aos poucos como informou Silva (1999, p.
120), destacando que uma das primeiras medidas tomadas para possibilitar a implantagdo do
programa foi “a ndo autorizacdo de novos cursos na Rede Estadual, a partir de 1995”. Outra
medida citada pela autora foi a cessacdo dos cursos profissionalizantes ja no ano de 1997, os

quais deveriam gradativamente deixar de ser ofertados®’.

8 Como afirmou Silva (1999) foram destacados como prioritarios os seguintes estudos: “politica de capacitacio
docente; comparagdo entre habilitacdes oferecidas pela Rede Estadual e Federal de ensino; gastos com educacéo; e
estudos de incorporacdo dos egressos do ensino médio no mercado de trabalho das redes federal, e estadual”. A
autora mencionou nesse trabalho mais quatro estudos com os temas: “Gestédo Escolar no Ensino Médio; Diagnostico
de Articulagdo do Ensino Médio com o Setor Produtivo Paranaense; Levantamento e andlise do Setor Produtivo
enquanto Absorvedor de Mao-de-obra; e Levantamento e analise de dados sobre o ensino Médio” (SILVA, 1999, p.
113).

8 Conforme a autora, ap6s, essa missao, uma outra ficou programada com a “tarefa de estruturacdo do Programa,
com metas, acbes, componentes, previsao de custos e outros” (SILVA, 1999, p. 114). Mais duas missdes ocorreram
no ano de 1996, como observou Silva (p. 115). Na Ultima missdo denominada “Missdo de analise” houve
participagdo da Prof® Guiomar Namo de Mello.

%7 Encaminhado pela “Resolucéo N. 4.056, de 18 de outubro de 1996 (Silva, 1999, p. 120)



134

Segundo Silva (1999, p. 120), o emprestimo solicitado para execu¢do do PROEM foi
liberado apenas em 1998, primeiro ano de execucdo do Programa®. Para o que o PROEM contou
com financiamento do BID, na ordem de U$ 222.000.000,00%.

O atraso na liberacéo de recursos, de acordo com Silva (1999, p. 119), deu-se pelo embate
suscitado, no momento de aprovacdo do empréstimo no Senado Federal, pelo senador Osmar
Dias, “opositor do governador do Estado”, que era contrario a tomada de empréstimo pelo
Paran, alegando incapacidade de endividamento do Estado®™ e a retencéo no Banco Central, de
US$ 374 milhdes do Banco Mundial e BID®.

A base para tal embargo, como apontou Silva (1999, p. 119), destacando um trecho do
Jornal Gazeta do Povo de 02/10/97, foram “trés oficios do presidente do Banco Central ao
presidente do Senado”. Neles, o Banco Central alegava que o Estado do Parana ultrapassava 60%
dos gastos de suas receitas liquidas com pessoal, fato que inviabilizaria a contrapartida
estabelecida pelos Programas.

Nogueira, Figueiredo e Deitos (2001, p. 162) explicaram que do montante total, US$
122.000.000,00 corresponderiam a contrapartida de responsabilidade do governo paranaense e
100 milhdes de dodlares seriam do Banco. Segundo os autores, 0 prazo para amortizar a divida

seria de 25 anos, com 5 anos de caréncia, ocorrendo varia¢ao na taxa de juros.

8 Segundo informagdes de Nogueira, Figueiredo e Deitos (2001, p. 161), o PROEM recebeu financiamento pelo
“Contrato de empréstimo nimero 950/0c — BR (BR167), entre o governo do Estado do Parana e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento — BID, e foi assinado em dezembro de 1997”.

% 0 PROEM teve uma contabilizagdo de recursos na ordem de US$ 222 milhdes subdivididos em US$ 100 milhdes
do Banco Interamericano de Desenvolvimento - BID e US$ 122 milhdes correspondentes a contrapartida do Estado
do Parana. E dividido em 03 sub-programas que s&o: Melhoria da Qualidade do Ensino Médio - US$ 156,8 milhdes;
Modernizagdo da Educagdo Técnica Profissional - US$ 34,7 milhdes; Fortalecimento da Gestdo do Sistema
Educacional - US$ 20,3 milhdes. A esse montante soma-se US$ 10,2 milhdes que conforme especifica o
Documento Sintese (1996) dizem respeito a despesas de contingéncias e inspecéo.

% Segundo Silva (1999, p. 119), a comissdo de Assuntos Econdmicos do Senado Federal analisou 03 projetos. O
PROEM, o PARANASAN - Projeto de Saneamento ambiental do Parang; e o Programa Parand 12 meses. Todos
foram analisados pelo senador Osmar dias.

%1 Conforme explicaces de Silva (1999, p. 119), o Estado recebe cobrancas de taxa de permanéncia sobre o
montante retido no Banco Central.
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Vejamos cronograma de valores de desembolso e contrapartida:

Tabela 1 - Cronograma Desembolso do BID e Contrapartida do Estado (em délares)

ANO / % DesembolsodoBID | Contrapartida do Estado Total
(45% do total) (55% do total)
1998(Ano 1 — 10%) 10.000.000,00 12.200.000,00 22.200.000,00
1999(Ano 2 — 25%) 25.000.000,00 30.500.000,00 55.500.000,00
2000 (Ano 3 - 36%) 36.000.000,00 43.920.000,00 79.920.000,00
2001(Ano 4 - 23%) 23.000.000,00 28.060.000,00 51.060.000,00
2002(Ano 5 - 06%) 6.000.000,00 7.320.000,00 13.320.000,00
Total — 100% 100.000.000,00 122.000.000,00 222.000.000,00

Fonte: Nogueira, Figueiredo e Deitos (2001, p. 62).

Os valores descritos, referentes ao PROEM, esta articulado a politica educacional
paranaense pelo Plano de Acdo-Gestdo elaborado para o periodo de 1995 a 1998, que,

denominado de Plano ABC, se resume em trés principios:

“l. Permanéncia do aluno na escola, assegurando-lhe melhor aproveitamento
escolar e maior qualidade e relevancia das aprendizagens;

I1. Bons professores, proporcionando-lhes permanente capacitagdo e incentivos
ao desempenho profissional;

Il. Participacdo da comunidade na condugdo do processo educativo,
privilegiando o processo e formacéo de aliancas e parcerias” (DOCUMENTO
SINTESE, 1996, p. 3).

A estrutura do PROEM compreende 03 sub-programas que se organizam através de

componentes e atividades, conforme quadro a seguir:

%2 Cronograma elaborado por Roberto Antonio Deitos com base no documento: BID. Operacién Nimero 950/0C-
BR. Washington,D.C., 1996.



Quadro 01 - Estrutura do PROEM®;

MELHORIA DA QUALIDADE DO ENSINO MEDIO

INSUMOS PARA OTIMIZACAO

MICRO-PLANEJAMENTO

DIAGNOSTICO DOS PROFESSORES DO ENSINO MEDIO (SAE)
ADAPTACAO FiSICA E INFRA-ESTRUTURA

INSUMOS PARA MELHORIA DA QUALIDADE EDUCACIONAL
DESENVOLVIMENTO CURRICULAR

INOVAGOES TECNICO-PEDAGOGICAS

PRODUCAO DE RECURSOS DE APRENDIZAGEM
INFORMATICAE SOFTWARES EDUCACIONAIS

LIVROS TEXTO

MATERIAL BIBLIOGRAFICO DE REFERENCIA

DESENVOLVIMENTO DE RECURSOS HUMANOS
CAPACITACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
PLANO DE CARREIRA E ESTATUTO DO PROFESSOR

REVISTA EDUCACIONAL INTERATIVA

MELHORIA DA QUALIDADE PARA FORMAGAO DE PROFESSORES
DESENVOLVIMENTO CURRICULAR

REGIONALIZACAO DA OFERTA PARA FORMAGAO DE PROFESSORES
INFRA-ESTRUTURA PARA OS CENTROS EDUCACIONAIS PARA PROFESSORES
INFORMATICA E SOFTWARES EDUCACIONAIS

INCENTIVOS P/ DESENVOLVIMENTO DA COMPETENCIA DO PROFESSOR

MODERNIZACAO DA EDUCACAO TECNICA PROFISSIONAL

REGIONALIZACAO DA OFERTA DE EDUCAGAO TECNICA PROFISSIONAL
MODERNIZAGAO CURRICULAR

ESTUDOS DE DEMANDA REGIONAL

INFRA-ESTRUTURA DOS CENTROS DE EDUCAGAQ TECNICA PROFISSIONAL
INFORMATICA E SOFTWARES EDUCACIONAIS

FORTALECIMENTO DA GESTAO DO SISTEMA EDUCACIONAL

FORTALECIMENTO DA GESTAO DO SISTEMA EDUCACIONAL
UNIDADE DE PLANEJAMENTO ESTRATEGICO

SISTEMA DE INFORMACOES GERENCIAIS

SISTEMA DE AVALIACAO PERMANENTE

UNIDADE DE DESENVOLVIMENTO DE CURRICULO

PROGRAMA PILOTO DE AUTONOMIA DA ESCOLA
MOBILIZAGCAO SOCIAL E MARKETING

INFRA-ESTRUTURA ADMINISTRATIVA

ADMINISTRACAO DO PROGRAMA - UGP

% Fonte: Documento Sintese (1996, p. 15)
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O ponto de partida tomado para proposi¢do do PROEM foi destacado no documento - “O
Parand muda o ensino de segundo grau de olho no futuro” (1996). De acordo com 0 mesmo, 0S
cursos profissionalizantes ofertados ndo tinham relacdo com as vocagOes regionais, nem
ofereciam chances de emprego. Sendo assim, o PROEM reorganizaria a educagdo tecnica
profissional em centros estaduais levando em conta a perspectiva das demandas regionais.

O curso pés-médio conforme foi destacado no Documento Sintese (1996, p. 14), estaria
voltado a “demandas do desenvolvimento econdmico do Estado e do mercado de trabalho, sendo
organizado segundo a empregabilidade de seus futuros egressos”.

Com essa perspectiva de organizacdo da educacdo profissional técnica, o Estado do
Parand vincula a educacdo aos ideais desenvolvimentistas internacionais e ao desenvolvimento
econdmico regional. Essa perspectiva de desenvolvimento regional aparece no “Documento
Sintese”, que esclarece que os centros de formacdo “ofertardo ensino profissionalizante de
qualidade, atendendo as reais demandas do mercado de trabalho, além das demandas sociais e
econdmicas dos eixos de desenvolvimento do Estado e do Mercosul” (DOCUMENTO SINTESE,
1996, p. 49).

Esse encaminhamento pode ser vislumbrado também no Documento - Educacdo e
Conhecimento: Eixo da Transformacdo Produtiva com Equidade (1995)- que, logo no prefécio,
faz mencdo a importancia da educacdo para o desenvolvimento brasileiro com destaque para o
Mercosul.

O enfoque economicista atribuido ao PROEM ndo se restringiu apenas a forma de
entendimento sobre como deveriam ser organizadas as escolas, voltando-se ao desenvolvimento
da regido. Tratou-se de um redimensionamento de concep¢do do ensino médio e da educacdo
profissional, procurando-se saber que forma deveriam ter as escolas e que objetivos de formagéo

deveriam atender, e como a secretaria de educacdo deveria estar organizada para encaminhar a
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reforma. Esse Ultimo aspecto demonstra bem o atendimento de reivindicagcdes internacionais
quanto a maneira como deve ser administrada a educacdo profissional, desvinculada do setor
educacional, proxima a iniciativa privada, como foi explicitado no Documento Educacion

Técnica y Formacion Profesional:

“Las escuelas técnicas especializadas que se orientam al empleo asalariado
puedem funcionar em el ambito del ministério de educacion, si los
procedimentos burocraticos se modifican para dar a los programas la
flexibilidad necesaria”(BANCO MUNDIAL, 1992, p. 53, grifos nossos).

O encaminhamento dessa reforma de administracdo educativa no Paranad deu-se com a
transferéncia da equipe do Departamento do Ensino de Segundo Grau — DESG para fora da
Secretaria de Educacdo. O PROEM, como explicou Silva (1999, p. 116), foi elaborado® pela
Unidade de Desenvolvimento do Programa — UDP — PROEM na “Sede da Coordenacéo Central
de Programas de Governo — CCGP (vinculada a Secretaria de Planejamento), que ficava em outro
local da cidade”.

Com esse deslocamento houve, como comentou Silva (1999, p. 117), uma aproximagéo
maior dos técnicos de segundo grau as intencionalidades da equipe do Banco e um
distanciamento das escolas. Desse modo ndo houve o envolvimento da comunidade escolar no
processo de definicdo do PROEM, contrariando as orientacdes do BID como ressaltado por Silva.

Com a regionalizacdo da educacdo profissional e a criacdo de Centros Estaduais de
Educacao Profissional, os cursos de educacdo profissional técnicos de nivel médio foram

reorganizados. Foram criados, em decorréncia do encerramento dos cursos profissionalizantes

% Silva (1999, p. 116) esclareceu que no Estado do Paran4, “na elaboracdo de um projeto que conta com
financiamento internacional, é criada uma Unidade de Desenvolvimento do Projeto — UDP, geralmente coordenada
pela SEPL, que se responsabiliza por toda a fase de proposicao e definicdo do projeto. Para implantacéo e execugédo
do projeto, é criada uma Unidade de Coordenacdo do Projeto — UCP, geralmente nas Secretarias de Estado da area
do Projeto. No caso do PQE e do PROEM, as suas respectivas UCP’s foram constituidas na SEED.”
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publicos, muitos cursos sob responsabilidade da iniciativa privada, o que corresponde também a
flexibilizac&o da oferta.
Esse encaminhamento estampa a combinagdo entre objetivos destacados no documento

Educacion Técnica e Formacion Profesional, vejamos o trecho:

“La flexibilidad de los sistemas de capacitacion publica tiene que aumentar
considerablemente para que puedem reaccionar em forma adecuada a los
cambios econdmicos. La flexibilidad mejora cuando la capacitacion se separa de
la educacion, las instituciones se especializan em atender las necesidades de
diferentes mercados y las entidades de capacitacidn estan facultadas para ajustar
el adiestramiento a los mercados laborales locales y son responsables de que la
calidad de la capacitacién y los resultados em matéria de empleo sean
satisfactorios” (BANCO MUNDIAL, 1992, p. 51).

O entendimento que temos a respeito da flexibilidade recomendada para ser desenvolvida
nos centros de educacgéo profissional faz com que a educacédo profissional seja desenvolvida de
modo a atender os objetivos de empregabilidade. A formagdo desenvolvida assume aspecto
instrumental, isto €, apenas qualifica para o mercado, com a reedicdo da Teoria do Capital
Humano, atribuindo aos egressos dos cursos a responsabilidade pelos resultados positivos ou
negativos.

Desse modo, torna-se necessaria a flexibilidade dos curriculos dos cursos de educacéo
profissional. Os curriculos dos cursos técnicos de educagdo profissional promovidos pelo
PROEM foram modularizados, procedimento que reflete encaminhamentos sugeridos pelo Banco
Mundial. O objetivo € melhorar a relacdo entre custo e beneficio, otimizar o periodo de formacao
das instituicGes, o que requer diminuir o tempo dos cursos e reduzir 0s custos.

Assim estaria sendo possibilitada ao aluno a oportunidade de sua inserc¢do no trabalho de

forma mais rapida, como € explicitado no seguinte trecho: “Los planes de estudios modulares séo

fundamentales para la instruccion individualizada, que permite la matricula y el acceso al
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mercado de trabajo em cualquier momento durante el afio escolar” (BANCO MUNDIAL, 1992,
p. 60).

Entendemos que a modularizacéo atribui um novo significado a profissionalizacdo. Trata-
se de uma formacdo desvinculada de uma discussdo mais aprofundada do trabalho e sua
composicao no contexto em que vivemos, 0 que naturaliza o paradigma produtivo hegeménico
vigente, impedindo o entendimento dos pressupostos socioistoricos do trabalho.

A flexibilidade relaciona-se também com a nova institucionalidade que os 6rgéaos publicos
devem ter no ambito da reforma do aparelho do estado, como discutimos anteriormente neste

trabalho. Como ressaltaram Nogueira, Figueiredo e Deitos (2001, p. 160):

“As reformas institucionais, como ja afirmamos, sdo instrumentalizadoras da
legalidade que se exige para a adequacdo as exigéncias econdmicas e sociais
nacionais e internacionais. Portanto, as redefini¢des institucionais que estio
ocorrendo, em ambito dos governos estaduais fazem parte de um projeto
nacional de reforma das instituicbes construido internamente e articulado
externamente. Os Estados da Federacdo concorrem participando nesse mesmo
movimento de articulacdo e contribuicdo para a consolidacdo das reformas
neoliberais”.

Como exemplo da reforma institucional paranaense temos a criagdo da PARANATEC -
Agéncia para o Desenvolvimento do Ensino Técnico do Parana - que coordenaria o
desenvolvimento do ensino técnico®™. O objetivo desta agéncia é: “Integracdo dos principais
agentes do desenvolvimento - Setor Publico, Comunidade Empresarial e Instituicdes de Ensino
Publico e Privado - visando proporcionar condi¢bes para a reformulacdo e o aperfeicoamento

continuo do ensino técnico no Estado” (REALIDADE ATUAL, 1995, p. 34). Esse formato

administrativo foi previsto no Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (1995).

% Informacdo contida no Documento Realidade Atual (1995). Acrescentamos que conforme observado por Deitos
(1999, p. 82), a PARANATEC foi criada em agosto de 1995, antes da aprovacgéo do Decreto 2.208/97.
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Trata-se, como informaram Nogueira, Figueiredo e Deitos (2001, p. 161), de uma agéncia
cujas caracteristicas abrangem uma forma de organizacdo “autbnoma”, mantendo “apoio
financeiro e logistico” do Estado. Esta agéncia de contornos privados estaria atendendo as
necessidades postas pelo mercado, fazendo a elaboragdo, proposicdo e administracdo de
curriculos de cursos técnicos.

De acordo com os autores, esse novo formato institucional assumido pela PARANATEC,
assim como as consultorias estdo contempladas no Contrato de Empréstimo do PROEM, o que
entendemos ser uma estratégia que cumpre as exigéncias de modernizacéo estatal requeridos em
meio & um processo de redefinicdo econémica e politica mais ampla. Esta face administrativa da
reforma est& conectada a forma de desenvolvimento, e a nova concepg¢ao que passa a ter o ensino

médio e a educacao profissional de nivel técnico.

4.3 PROEM - articulagéo e submisséo ao projeto de sociedade competitiva

A avaliagdo de uma escola ineficaz e inoperante diante de um mundo agitado por
transformacgfes econdmicas jamais vistas foi um dos parametros definidores da mudanca que
estamos presenciando no ensino médio e na educacgdo profissional desde que foi sancionada a
LDBEN N. 9394/96. O paradigma econdmico surge como principal definidor da educacdo média
e da educacdo profissional. Interessa ao pais uma educacdo que promova a competitividade
perante os demais paises na chamada economia globalizada.

Na visdo dos organismos internacionais financiadores e/ou sugestionadores de politicas

educativas é por esse prisma, que o pais ira tornar-se competitivo e os paises periféricos trilhardo
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o caminho do desenvolvimento e se libertardo das amarras da pobreza. Essa forma de pensamento
que vem norteando a educacdo e que tem provocado também uma revolucdo no significado de
conceitos e de principios que, constituem a base do desenvolvimento das a¢des educativas.

Fundamentado nesse pensamento é que foi desenvolvido o PROEM no Parana, uma
combinacdo intencionada entre um projeto de governo, que objetivava a competitividade, e um
projeto educativo, pensado para 0 mundo pobre, cujo resultado foi o redimensionamento do
projeto pedagdgico nesses termos. 1sso nos leva a pensar que a reforma educacional empreendida
esteve a servico das necessidades econdmicas.

Desconsiderava-se assim a situacdo de desigualdade de condigfes na consecucdo desse
desenvolvimento econdmico. Como podemos verificar em Chesnais (1996, p. 33), o
desenvolvimento econémico dos paises periféricos se da apenas numa relacéo de interesse. Nesse
caso, a situacao brasileira, e especificamente a paranaense, com a implementacdo de programas
financiados externamente tem simplesmente o sentido de “administracdo da pobreza”, que
conforme o autor “foi assumindo espaco cada vez maior nos relatérios do Banco Mundial,
enquanto o tema do desenvolvimento foi colocado em surdina” (CHESNAIS, 1996, p. 313).

Aprofundando a discussdo, Chesnais argumenta pela indesejabilidade de expandir o
desenvolvimento a todo o globo, cujos limites sdo dados pelos “fundamentos do modo de
desenvolvimento do capitalismo monopolista contemporaneo” (1996, p. 314).

Pela necessidade de administrar a pobreza, assume-se um enfoque puramente instrumental
em relacdo aos paises periféricos, como podemos constatar em descricdes feitas pelo Banco
Mundial (1998 — 1999) que inicia o Documento “El conocimiento al servicio Del desarrollo”
com a afirmacéo de que “El conocimiento se assemeja a la luz”(BANCO MUNDIAL, 1999, p. 1)
e € o diferenciador entre paises ou pessoas pobres e ricos. Esta claro, nesse documento, que a luz

desse conhecimento deve estrategicamente estar voltada para a economia:
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“El conocimiento ilumina también todas las transacciones econémicas: revela
las preferencias, aclara los intercambios, orienta los mercados. Por el contrario,
la falta de conocimientos es el factor que provoca el desplome de los mercados o
impide su aparicién” (BANCO MUNDIAL, 1999, p. 1).

A instrumentalidade do conhecimento € verificada, nesse documento, ao diferenciarem-se
0s conhecimentos sobre tecnologia que abrangem a nutricdo, o controle de natalidade, a
informética e a contabilidade. Entendemos que séo saberes basicos, mas no esclarecimento desses
conhecimentos ndo se toca sequer no seu carater cientifico e critico com pressupostos politicos e
socio-histéricos que levem a pensar a pobreza confrontada com o enriquecimento constante dos
paises ricos, fruto da dominagédo e hegemonia do capital.

Essa instrumentalidade é encontrada no PROEM e pode ser visualizada na énfase dada a
formagéo do empreendedor, na nova face do trabalhador em vista da precarizagédo das relagdes de
trabalho. Também € vislumbrada no refor¢co dado as competéncias, como explicitamos em
analise, no capitulo anterior. Também podemos encontra-la no Documento do Banco Mundial
(1998-1999) quando faz referéncia a importancia do conhecimento e aos tipos de conhecimento
necessarios para o desenvolvimento e eficiéncia dos mercados, destacando o conhecimento a
respeito dos atributos dos trabalhadores para a certificagédo das empresas.

De modo geral, a meta explicitada no supracitado documento do Banco é a eliminacao das
diferengcas de conhecimento entre paises ricos e pobres. Para isso, faz-se porém, necessério
adaptar os paises pobres ao conhecimento dos paises ricos, as informag6es disponibilizadas pelos
paises ricos, as normas impostas para realizagdo de transagdes econémicas com 0s paises ricos, as
estratégias de superacdo da pobreza propostas pelos representantes dos paises ricos.

No Documento Educagdo e Conhecimento: eixo da transformacdo produtiva com

equidade (1995), produzido pela CEPAL e UNESCO, ha uma discussao referente a dois desafios

presentes no processo de democratizacdo dos paises da América Latina e Caribe dos anos de
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1990. O primeiro refere-se a grande distancia entre as aspiracdes sociais e a realidade que
envolve a juventude latino-americana. O segundo diz respeito as “novas demandas colocadas pela
insergdo internacional”.

A preocupacdo enfatizada nesse documento diz respeito aos jovens que sdo excluidos da
cidadania pela inadequacéo entre suas aspiracoes e suas reais possibilidades de acesso aos bens.
A recomendacdo é que essa distancia entre as realidades e as aspiracdes seja reduzida. Mais uma
vez reconhecida a dificuldade de controle dessas “aspiragfes”, propde-se “uma transformacéo
produtiva que favoreca a inser¢do externa, promova a equidade e, por esse caminho, propicie
maior integracao social” (CEPAL/UNESCO,1995, p. 28).

E notavel a relacdo estabelecida entre a equidade®™ e a competitividade. Busca-se o
desenvolvimento econémico por meio de uma educacdo ajustada as necessidades provenientes de
um contexto internacional competitivo. Coraggio (1996, p. 109) alertou para o fato de que a
equidade sempre esteve presente no pensamento da CEPAL, no entanto ressalta que esse conceito
estd sendo norteado hoje pela cidadania e pelo paradigma da democracia presente no pensamento
social latino-americano.

Tiramonti (2003), discutindo a agenda de questfes educativas dos anos de 1990, afirmou
haver uma redefinicdo da democracia a luz de uma nova articulagio com o mercado. Para
Tiramonti, a democracia se transforma em atributo do mercado e redefine com base nele a
cidadania. Esta questédo é verificada no Documento Educacion Técnica y Formacion Profesional
(1992, p. 21) que logo na introducéo faz referéncia a necessidade de adaptagdo “a circunstancias

y oportunidades econémicas cambiantes” (...).

% A equiidade é entendida e explicitada no Documento Sintese como requisito fundamental para que haja igualdade
no acesso a educacdo. Esta compreensdo € compativel com os fundamentos politicos constantes nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (1998), que concebe a equidade como expressdo da politica da
igualdade que possibilita 0 acesso a educacao.
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De acordo com Tiramonti (2003, p. 79), nesta “redefinicdo valorativa” encontram-se 0s
conceitos competitividade e eqlidade. A competitividade, como explicou Tiramonti, € uma
dimensdo da socializacdo cidada que resgata a competéncia como um valor que ird legitimar a
distribuicdo dos bens sociais. J& no caso da equidade, ndo ha como expressou Tiramonti
compromisso com a resolucdo de situacdes de desigualdade. Para a autora, a equidade leva ao
reconhecimento das situagdes de desigualdade.

Nesse processo de redefinicdo do ensino estd a educacdo média e profissional. Nelas a
educacdo é instrumento para exercicio da cidadania, e para ingresso no mercado de trabalho,
servindo de compensacao no contexto da realidade excludente.

No entanto, ressaltamos que experiéncias inovadoras, com propostas de integracdo de
cursos médios e profissionais, sdo desenvolvidas no interesse do Ministério da Educacdo, que
pretende dar um novo sentido ao ensino médio e ao profissional técnico de nivel médio. Nosso
questionamento é: Como podemos explicar o interesse por uma educacdo mais comprometida

com possibilidades emancipatdrias numa realidade que permanece a mesma?
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CAPITULO V: A REFORMA DO ENSINO MEDIO E PROFISSIONAL

TECNICO DE NIVEL MEDIO NO PARANA

Neste capitulo apresentaremos dados sobre o modo como se processou, nas escolas
estaduais paranaenses, a reforma do ensino médio e profissional técnico de nivel médio,
especificamente nos chamados Centros Estaduais de Educacdo Profissional - CEEPs que foram
formados com a implantacdo do PROEM.

Foram levantados dados de 04 escolas de regides diferentes do Parana. A opc¢éo por estas
escolas se deu pelo fato de elas constituirem centros de formacéo profissional para atendimento
da demanda econdmica regional, como foi expresso no “Documento Sintese” (1996), analisado
no capitulo anterior.

As regides onde se localizam as escolas estdo situadas estrategicamente proximas ao anel
de integracdo, expressao utilizada como referéncia as principais estradas paranaenses que se
articulam com a regido Sul do pais, possibilitando acesso para regido Sudeste e Centro-oeste, e

também aos paises do Mercosul, como podemaos verificar no mapa a seguir:
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Os entrevistados foram os diretores e supervisores das escolas que trabalharam no periodo
de implementacdo da proposta. Pretendeu-se, no inicio dessa pesquisa, entrevistas também os
coordenadores de cursos técnicos que haviam sido implantados. No entanto, ressaltamos que nas
escolas ndo havia, no inicio da implantacdo do PROEM coordenadores designados para 0s novos
cursos técnicos. Os profissionais que nesse periodo exerceram a coordenacdo pedagodgica dos
cursos foram os proprios diretores, supervisores e até os professores dos cursos

profissionalizantes que estavam em funcionamento na escola antes da execugdo do programa.

5.1 As Escolas Pesquisadas:

Selecionamos nessa pesquisa quatro escolas que foram transformadas em Centros
Estaduais de Educagdo Profissional - CEEPs com a reforma do PROEM. Todas as escolas
ofereciam antes da reforma cursos de formacao média e profissional.

As escolas sdo:

1) Em Cascavel: Centro Estadual de Educagéo Profissional — Pedro Boaretto Neto.

2) Em Guarapuava: Centro Estadual de Educagdo Profissional — Francisco Carneiro
Martins.

3) Em Curitiba: Centro Estadual de Educacdo Profissional — Curitiba.

4) Em Londrina: Centro Estadual de Educacdo Profissional — Colégio Professora Maria

do Rosario Castaldi.

No quadro abaixo apresentamos os cursos ofertados pelas escolas antes da reforma:



Quadro Il - Cursos Ofertados pelos Colégios Pesquisados antes da Reforma do Ensino Médio e

Profissional:
COL.PEDRO COL.FRANCISCO |IPE -  Instituto | COL.PROF2MARIA
BOARETTONETO CARNEIRO Politécnico Estadual DOROSARIO
MARTINS CASTALDI
Ensino Fundamental Ensino Fundamental Ensino Fundamental
52482 52482 52482

Ensino de 2° Grau:
Eletrotécnica

Ensino de 2° Grau:
Contabilidade

Ensino de 2° Grau:
Eletrotécnica

Ensino de 2° Grau:
Eletrotécnica

EdificacOes Magistério Agrimensura Magistério
Contabilidade Quimica
Saneamento
Quadro 1l - Centros Estaduais de Educagdo Profissional — CEEPs. — Cursos Ofertados nos
Colégios Pesquisados.
CEEP-PEDRO CEEP-FRANCISCO | CEEP-CURITIBA CEEP-PROF2
BOARETTONETO CARNEIRO MARIA DO ROSARIO
MARTINS CASTALDI
Fundamental (5*-8?)
Ensino Médio Ensino Médio Ensino Médio
(até 2003)
Pbs-Medios: P6s-Médios: Pbs-Medios: Pbs-Medios:
Eletromecénica, Eletromecénica Eletromecénica, Administragdo da
Gestao, Gestao Quimica Industrial Producéo e Confeccéo,
Eletroeletronica, Empreendedora, Eletronica (Enfase em
Seguranca no Informética Eletromecénica)
Trabalho
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5.2 CEEP Pedro Boaretto Neto — Missdo: Formar Profissionais de Exceléncia

Na cidade de Cascavel, localizada na regido Oeste do Parand, o Centro Estadual de
Educagéo profissional Pedro Boaretto Neto localiza-se na regido central, e atende alunos das
cidades vizinhas. Nessa escola entrevistamos a diretora auxiliar que, na época da implantacdo do
programa de reforma do ensino médio e profissional, trabalhava na coordenacdo pedagdgica.
Como foi destacado pela entrevistada, a implantacdo ndo foi m processo tranquilo, pois houve
resisténcias por parte da escola, mas também interesse por parte de alguns segmentos da
comunidade.

Como podemos observar na entrevista, neste centro permaneceram apenas 0S CUrSOS
técnicos de nivel pds-médio. Foram criados os cursos de Eletromecénica, Gestdo,
Eletroeletrdnica e Seguranca no Trabalho. Com a reducdo do ndmero de alunos, muitas criticas
foram feitas a direcdo da escola, por deixar ocioso um espaco escolar tdo grande. Sapelli
apresentou 0s numeros que indicam a reducdo da quantidade de alunos com conseqiente

ociosidade de um grande espago:

“Em 2002, com o encerramento gradativo das atividades do ensino fundamental
e médio, parte do espaco deste Estabelecimento ficou ocioso. Antes da extingao
dos cursos técnicos, o Colégio chegou a ter 2.300 alunos. Em 1999 o colégio
tinha 681 alunos de ensino fundamental e 1071 de ensino médio e ensino
profissional, totalizando 1752. Em 2002 contava com 365 alunos de 6% a 82
Série, 401 do ensino médio e 326 do ensino profissional (nivel pds-médio)
totalizando apenas 1092 alunos. Em 2003 foi extinta a Educacdo Basica e 0
Colégio (considerando uma das maiores e melhores estruturas da regido no
conjunto das escolas estaduais) conta com apenas 376 alunos nos cursos
profissionalizantes de nivel p6s-médio e 27 alunos nos cursos profissionalizantes
de nivel basico, totalizando 403 alunos”.
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Esse ndo foi o Unico problema enfrentado pela escola. Como foi comentado pela diretora
entrevistada, entre os problemas enfrentados para encaminhamento dos novos cursos pds-médios
estava a falta de infra-estrutura da escola. De acordo com ela, havia sido formada, de maneira
experimental, no ano de 1998, uma turma de curso profissional pés-médio de Eletromecénica. Os
professores desse curso ainda eram remanescentes dos cursos de Eletrotécnica, Edificagdes e
Técnico em Contabilidade, que funcionavam anteriormente pela Lei 5692/71. No entanto, por
falta de laborat6rios que permitissem o desenvolvimento de aulas préticas, o curso foi transferido
para o SENAI para ser concluido pelo alunos naquela instituicéo.

Analisando a perspectiva de formacéo, desde a implantacdo e implementacdo do PROEM,
e a formacdo de centros regionais com vistas ao desenvolvimento econdémico, percebemos que
houve uma grande exibicdo da plataforma politica e educacional do Governo Lerner, cuja
expressdo ficou muito mais visivel na proposta que em sua concretizacdo. A abertura de cursos
pos-médios foi feita sem que houvesse equipamentos nas escolas, comprometendo dessa forma, a
qualidade dos cursos.

A proposta dos novos cursos com base no PROEM, e nas informagbes da diretora
entrevistada, segue os moldes do ensino pdés-médio totalmente de acordo com a formacdo
flexivel, como comentado no segundo capitulo desta pesquisa.

Pretendia-se com a reforma paranaense formar, nesses cursos pos-médios, um
empreendedor, ou seja, um profissional que tivesse condi¢des de gerir o proprio negdcio. Por
isso, conforme o entendimento da direcdo da escola o “curso técnico é um curso fim” e o aluno a
ser formado tem que ser autbnomo.

Esse argumento demonstra a proximidade da escola com o mercado, com as necessidades
da iniciativa privada, ndo apenas na intencionalidade da formacdo, mas também na proposicdo

dos cursos pés-médios que seriam implantados. Como foi explicado pela diretora da escola, o
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CEEP Pedro Boaretto Neto deveria atender o setor secundario da economia, no entanto, por
necessidade das Associacdes Comercial e Industrial de Cascavel, a escola passou a oferecer
cursos também para o setor terciario da economia.

No estudo de Santos, Pereira & Santos (2004) foi observado que os cursos técnicos da

area de prestacao de servigos foi resultado de discussdes que envolveram:

“Representantes da escola, comunidade, ACIC — Associacdo Comercial e
Industrial de Cascavel, AMIC - Associagdo das Micro Industrias, SEBRAE,
AMOP — Associagdo dos Municipios do Oeste do Parand, liderancas politicas e
empresariais da regido, de Cascavel além de segmentos como universidades,
Sindicatos de trabalhadores, de patrdes e empregados” (SANTOS, PEREIRA e
SANTOS, 2004, p. 21).

A proximidade da escola com o setor privado possibilitou ndo apenas a definicdo de
curso, mas também o tipo de profissional a ser formado, e o projeto de escola. Esse
encaminhamento conjunto de escola e iniciativa privada permitiu, conforme a entrevistada, a

construcdo de uma metodologia de trabalho, conforme podemos verificar no trecho a seguir:

“Entdo na verdade a gente construiu tudo isso. Entdo a gente tinha um
embasamento legal que era a LDB que nos dizia alguma coisa sobre a educacéao
profissional, ai tinha a 04/99, do Conselho Nacional de Educacdo, e depois a
gente foi construindo, mediante aquele pouco que a gente recebeu sobre
competéncias e habilidades, alguma coisa assim de uma matriz curricular, o
minimo que deveria ser contemplado. E depois a gente foi analisando, como é
que sb isso? Nao, sdo poucas horas! A gente tinha 14 em fundamentos os
préprios profissionais das areas, a associacdo comercial nos auxiliou muito em
funcdo disso também, a gente se reuniu com eles varias vezes, porque eles
também tém uma no¢do de mundo de trabalho diferenciado, nés temos o olhar
pedagdgico, entdo a gente uniu essas duas coisas para a gente construir alguma
coisa realmente que tivesse qualidade. Entdo na verdade a gente construiu isso”.



152

O atendimento do mercado encontra justificativas ai nessa troca de informacdes para
elaboracdo de propostas de cursos. Conforme a direcdo da escola, é sua “missdo”, “formar
profissionais com exceléncia”.

Ressaltamos porém, que os cursos do setor terciario ndo surgiram apenas como
decorréncia da sugestdo de membros da comunidade local. Foram cursos elaborados pela
PARANATEC por consultores contratados e apresentados prontos as escolas para serem
implementados. Assim, cursos pés-médios a exemplo dos de Gestdo e Informatica como foi
comentado por Sapelli (2003, p. 115) foram abertos em grande quantidade. Acreditamos que essa
questdo ndo esté relacionada apenas a formagdo para um outro setor de atividade, como é o setor
de servicos, mas também a uma espécie de inculcacdo ideoldgica empreendedora unida a
facilidade de encaminhamento e implantacdo das propostas destes cursos que exigiam apenas sala
de aula, e equipamentos de baixo custo.

O enfoque de mercado nos cursos foi reforcado pela forma de contratacdo dos
professores. Segundo informacdes da diretora entrevistadas, os professores dos cursos pés-
médios vinham da iniciativa privada e eram selecionados pela propria escola; a sele¢ao resumia-
se a uma analise de curriculo e a entrevista., e passou a ser coordenada pela PARANATEC,
possibilitada pelo modo de funcionamento dos cursos pds-médios organizados por mddulos,
provocando grande rotatividade de professores que trabalhavam apenas a quantidade de horas
requeridas pelos médulos das propostas de curso que estavam sob sua responsabilidade. Nesse
sentido entendemos que a logica da flexibilizacdo do trabalho docente caracterizou-se pela forma
escancarada com que se fez a reforma do ensino medio e profissional paranaense.

Com essa forma de trabalho foi secundarizada, ou melhor abolida, qualquer perspectiva
de trabalho integrado nos cursos técnicos pos-médios, assim como, se impossibilitou qualquer

reflexdo pedagodgica em torno da proposta do curso, no seu todo. Como avaliar ou planejar
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atividades de um curso, se 0s professores responsaveis pelo seu encaminhamento ndo estdo na
escola?

Esse problema, ou seja, a da rapidez com a qual o professor passava a atuar no CEEP, foi
ressaltado pela diretora a qual relatou que quando o contrato de trabalho era enviado pela
PARANATEC a escola para que o professor assinasse e desse inicio a sua atividade na escola,
esse professor ja tinha terminado as atividades referentes ao mddulo pelo qual era responsavel e
havia saido da escola.

Um outro fator que contribuiu para a rotatividade dos professores no CEEP foi 0 baixo
salario pago a esses profissionais. O pagamento era feito por hora/aula e girava em torno de R$
4,70. Isso contribuiu para que a atividade representasse apenas um complemento, um “bico’, para
o profissional liberal que vinha ministrar os cursos técnicos pés-médios”’.

Sem formacédo pedagdgica, esses profissionais tiveram problemas no encaminhamento do
ensino, e na sua relagdo com o aluno, como foi mencionado pela entrevistada; de acordo com o
qual os professores contratados para trabalhar na educacdo profissional tinham saber técnico
especifico da area de formacdo, mas ndo tinham formacdo docente.

As reclamacdes a respeito dos conhecimentos apresentados pelos alunos quando se
propunham a realizar o pés-médio também foram relatadas pela diretora entrevistada. Segunda
ela, quando foram iniciados os cursos pés-médios, os alunos que vieram fazé-los estavam, ja ha
algum tempo, afastados da escola e por isso tinham dificuldades na apreensdo de conceitos

béasicos. Por isso, as reclamagdes eram tanto dos alunos que ndo conseguiram acompanhar 0s

% Sapelli (2003, p. 117) comentou que houve no CEEP Pedro Boareto Neto pagamento de mensalidade por parte dos
alunos, cuja justificativa era para complementacdo salarial dos professores dos cursos técnicos pos-médios. No
inicio essa espécie de “contribuicdo voluntaria” mensal era de “R$ 20,00 e R$ 30,00 mensais nos cursos de Gestéo e
Eletromecanica. Em 2003 os custos do Curso de Eletromecanica era de R$ 400,00 a serem pagos de forma
obrigatdria por cada aluno.
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professores, quanto também dos professores que ndo conseguiram estabelecer um ponto de

partida para iniciar o trabalho com os alunos.

5.3 CEEP Francisco Carneiro Martins — A Comunidade Financiando a implantacdo e a

Manutencéo dos Cursos P6s-Medios

O Centro Estadual de Educacdo Profissional Francisco Carneiro Martins situa-se na
cidade de Guarapuava, regido Centro-Sul do Parana. Conforme informacgdes obtidas com a
secretaria da escola, que 1a atua ha 34 anos, a escola ofertou, até o ano de 1999, o curso de
Contabilidade e Magistério de segundo grau. No ano 2000, a escola passou a ofertar o Ensino
Fundamental e Médio. E apenas em 2002 foram implantados os cursos de Educacgdo Profissional
Técnico Pos-Médio.

O entrevistado, nessa escola, foi o diretor auxiliar do periodo de implementacdo do
PROEM. Conforme ele, os professores somente ficaram sabendo que a Escola Francisco
Carneiro Martins se transformaria em Centro Estadual de Educagdo Profissional pela imprensa. A
situacdo relatada pelo diretor foi de descontentamento; no entanto, a opcdo da escola foi
continuar apenas com o ensino médio.

Para desenvolver o ensino médio, na perspectiva da LDBEN N° 9394/96, o diretor disse
que foram feitas reuniGes pedagdgicas, e que, naquele periodo, o entendimento do conceito
competéncias foi de dificil compreensdo e, continua sendo, e questiona: “O que é competéncia?

O que se quer?”.
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Com relacdo a contextualizacdo, o diretor afirmou haver um pouco mais de tranqilidade
para desenvolver o trabalho pela experiéncia profissional dos professores do Colégio, ressaltando,
porém, que os professores mais jovens ndo tinham a mesma condigdo. A contextualizacdo dos
contetdos do ensino médio na visdo do diretor tem relacdo, com as formacdes ética, estética e
politica. Estas definem a perspectiva de formacdo que deveria ter o novo ensino médio, com o

que ele concorda.

“Foi priorizado realmente a formacdo do cidaddo, consciente de seus direitos e
seus deveres, e que ele levasse uma boa formagdo ao sair da escola: Etica,
estética, politica. Porque nos tinhamos a visdo que esses trés, na época se
acreditava que se ele fosse ético, ele poderia enfrentar com qualidade o mundo
do trabalho e a vida |4 fora. E a estética, a leitura do mundo, e a politica para ele
valorizar o comportamento dele e também a criticidade, saber distribuir o que é
de direito de cada um”.

O diretor entende serem as perspectivas estética, politica e ética, os fundamentos que
embasam o novo ensino médio. Ao nosso ver, seu entendimento sobre a contextualizacdo
ultrapassa a barreira da aprendizagem voltada para a formacdo da cidadania com bases
utilitaristas e de formagdo para o mercado, como foi discutido no terceiro capitulo desta pesquisa.
O diretor entrevistado diz que a contextualizacdo envolve conhecimentos “do social, do politico,

do econbmico” e que, para trabalhar nessa perspectiva, € necessario abordar aspectos politicos,

muitas vezes omitidos pelo professor por medo, como podemos verificar no trecho abaixo:

“O nosso trabalho contempla a ética, a estética e a politica. Os trés eixos que
sistematizavam a mudanca. Entéo esse tipo de trabalho é dificultado pelo medo.
Porque a parte politica é dificil vocé comentar, até agora a reforma agraria,
porque de qualquer forma o noticiario informa mesmo o que esta acontecendo, é
a freira assassinada, (...) e até a questdo politica local que a gente tem
dificuldade, conhece e tal, para trazer para a sala de aula..., eu fago isso. Eu
trabalho com portugués, literatura, o que era em 1930 e 0 que estd acontecendo
agora, que ndo era muito diferente, 0 que mudou. E os professores aqui fazem
muito isso. E claro que nem todos”.
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Se essa foi a forma de encaminhamento do ensino médio, um outro caminho foi seguido
pela educacéo profissional, explicitando-se as bases de uma formacéo voltada para o mercado. Os
cursos de educacgdo profissional pés-médio foram iniciados apenas em 2002, quando a escola
recebeu um documento que determinava sua implantacdo. Segundo o diretor do CEEP -
Francisco Carneiro Martins, a estrutura fisica era inadequada para abrigar ali um curso de
educacédo profissional. Os cursos profissionais criados em 2002 foram Eletromecénica, Gestéo
Empreendedora e Informaética.

Na proposta de Curso de Eletromecénica consta que sua implantagéo:

“foi fruto de discussdes e analises dos técnicos da SEED, da PARANATEC,
CITIPAR, CEFET-PR, SENAI-PR, de representantes de escolas estaduais,
Universidades e liderangas politicas e empresariais, da populacdo e diversos
segmentos da sociedade da regido, sendo esta necessaria, pois possibilitara a
colocacdo e qualificacdo da mao de obra da regido, evitando-se a importacao
desta de outras regides. O curso de Técnico em Eletro-Mecénica, vem sendo
solicitado insistentemente pelos empresarios e principalmente pelos que estdo
disputando um lugar no mercado de trabalho, visando a um objetivo comum,
que € produzir com menor custo e maior qualidade, através da capacitagdo e
qualificacdo do profissional” (Proposta de Curso de Eletromecénica, 2001).

A perspectiva nesses cursos profissionais, como discorreu o diretor, era formar “um
profissional que estivesse habilitado para exercer a profissao dele dentro da area que ele escolheu,
mas além de tudo tivesse uma formacdo que ndo fosse apenas do técnico, mas até de um
empreendedor”. Esse tipo de formagdo, como foi relatado pelo entrevistado, era sugerido pela
PARANATEC e também era objetivo da escola.

E visivel o estabelecimento de relacdes entre escola e mercado por meio destes cursos
p6s-médios, como podemos verificar nessa proposta e também nas propostas dos cursos de
Informética e Gestdo Empreendedora. Na proposta de curso de Eletromecénica consta que o

preparo profissional visa suprir necessidades de méo-de-obra das empresas, consta também: “A
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tendéncia mundial é a sobrevivéncia das empresas que apresentarem melhor competitividade,
tanto na qualidade como na producéo, este é o objetivo final” (2001, Proposta de Curso Analisada
acima). Com isso fica claro que os cursos foram elaborados com o intuito de atender ao mercado
e as exigéncias da reestruturacdo produtiva em curso.

Esse foi 0 caminho seguido também para contratacdo de professores para esses cursos da
iniciativa privada. Nesse CEEP, o diretor entrevistado informou que, quando comegaram 0S
cursos pds-médios, ndo havia mais na escola professores dos antigos cursos técnicos, e que, 0S
professores dos cursos pés-médios que se apresentaram foram selecionados pela PARANATEC.

Entre as principais dificuldades pedagdgicas enfrentadas por esses professores, conforme
relatou o entrevistado, estava a relacdo com o aluno, dificil pela natureza da formacdo desses
professores que eram profissionais liberais. No intento de melhorar a forma de encaminhamento
do trabalho pedagdgico foram promovidos momentos de troca de experiéncias, por iniciativa da
direcdo da escola.

O colégio recebeu equipamentos para implantar os laboratérios dos cursos, no entanto 0s
recursos para manutencdo da escola continuaram 0s mesmos. Os equipamentos para 0 curso de
Eletromecénica chegaram na escola no final do ano de 1999, dois anos antes da implantacdo do
primeiro curso de Eletromecénica, o que deixa claro que a previsdo dos cursos pds-médios era da
PARANATEC e ndo das escolas.

Como foi informado pelo diretor do CEEP - Francisco Carneiro Martins a escola se
mantinha apenas com recursos do fundo rotativo, uma verba mensal no valor de
aproximadamente R$ 4.000,00 que deveria ser utilizada para compra de material de uso comum,
como papel e produtos para limpeza. Conforme ele, a PARANATEC enviou apenas 0S
equipamentos, nao chegando apo6s isso nenhum recurso para implantagdo e manutencdo dos

cursos. Vejamos:
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“Entdo nds resolvemos implantar o curso, os cursos Eletromecanica, Gestdo
Empreendedora, e Informéatica. Mas nés ndo tinhamos nada. Nem dinheiro,
nada, nada. Entdo a implantacdo foi assim traumatica e terrivel, porque nao
tinhamos nada. Experiéncia, material nenhum, biblioteca, nada. Corremos atras
de tudo isso, e a gente implantou. A parte de Eletromecanica néo..., o laboratorio
destinado a Eletromecanica precisou passar por reformas, tudo pago pela escola,
gue pediu a contribuicdo dos alunos, que contribuiram prontamente. Entdo a
implantacdo nédo teve gasto nenhum do Estado. O Estado ndo investiu nada na
implantacdo. A Unica coisa que existia aqui era 0 material de Eletromecénica
que j& fazia dois anos que estava aqui no depdsito. Mas quem financiou a
instalacdo foram os alunos, a comunidade contribuiu com tudo, € manteve o
curso por um ano, funcionando muito bem”.

Como explicou o diretor, 0 ano em que a escola funcionou “muito bem”, aquele em que a
comunidade contribuiu financeiramente, isto é, quando se implantou o curso. Por esse
depoimento do entrevistado, podemos inferir que ndo houve apenas um estreitamento dos lacos
entre escola e mercado. Os acontecimentos ocorridos com a reforma do ensino meédio e
profissional, conforme a entrevista com o diretor do CEEP - Francisco Carneiro Martins,
demonstram o envolvimento de questbes mais amplas, como, por exemplo, o papel do Estado no
ambito das reformas educativas, a retracdo de suas acdes no que diz respeito a manutencao

financeira da escola, e o envolvimento da comunidade nessas acoes.

5.4 CEEP Curitiba — O Embate Entre a proposta de Formacdo Empreendedora e a

proposta de Formacéao Histérico-Critica

A escola pesquisada estd situada na cidade de Curitiba, capital do Parand. Nela

entrevistamos o diretor atual, o qual, na época da implementacdo da reforma do ensino médio e



159

profissional, exercia o cargo de supervisor. Também entrevistamos a supervisora pedagogica que
trabalhou na implantacdo do ensino médio no momento em que iniciava 0 PROEM.

O CEEP - Curitiba era chamado antes da reforma de IPE — Instituto Politécnico Estadual.
Conforme o diretor entrevistado, este Colégio tem uma tradicdo ndo que concerne a oferta do
ensino profissional técnico. Quando funcionava pela Lei N° 5692/71, ofertava os cursos de
Agrimensura, Eletrotécnica, Quimica e Saneamento. O colégio fechou tais cursos com a reforma
do ano de 1997.

De acordo com informacGes da supervisora pedagdgica, funcionavam na escola o ensino
fundamental e o ensino pés-médio que haviam sido implantados com a reforma. Em 2000 foi
iniciado o ensino médio no periodo da manhd. A implantacdo do Ensino Médio deu-se para
ocupar a ociosidade da escola. Na época, como relembrou a supervisora, era explicito o embate
entre aqueles que consideravam importante manter apenas a educacdo profissional,
transformando assim o CEEP - Curitiba em um centro de exceléncia em educacdo profissional
nos moldes previstos pela PARANATEC, e aqueles que entendiam ser importante oferecer
também o ensino médio.

A supervisora ressaltou que houve, por parte daqueles que defendiam o ensino médio,
mobilizacdo pela implantacdo e manutencao desse nivel de ensino na escola, da qual participaram
tanto representantes da APP — Sindicato — como do Férum em Defesa da Escola Publica e da
Universidade Federal do Parana. As diferengas responsaveis pelo embate decorriam do modo
como se entendia a educacgdo explicitada no projeto pedagdgico do ensino médio, como narrou a

supervisora:

“... nos elaboramos o projeto politico-pedagdgico da escola com base ndo em
competéncias. Foi numa concepcao disciplinar, numa concepcdo de educacédo
pautada principalmente na pedagogia historico—critica, muito diferente da
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formulacdo pedagdgica do pos-médio, era totalmente diferente, nds tinhamos
uma concepcao de educacdo e este que foi o grande embate na verdade” (Grifos
N0SSO0S).
Segundo a supervisora entrevistada, a opcdo que descartava o trabalho por competéncias
foi feita por ndo haver clareza e entendimento quanto ao conceito. A leitura que podemos fazer a
partir do relato da supervisora € que havia dois segmentos na escola: um que se posicionava pela
formacgdo para o mercado na perspectiva dos pos-médios e outro pela a busca de um maior
entendimento sobre a sociedade e suas contradicdes.
Apesar de afirmar uma posicdo tedrico-pratica contraria aquela determinada pelas vias
legais como a LDBEN N° 9394/96 e as DCNEM - Parecer N° 15/98 — que estabeleceram o
desenvolvimento do ensino médio por competéncias, a equipe pedagogica da escola estabeleceu e
encaminhou, por parametros diferentes, a realizacdo dessa modalidade educativa. Esse
procedimento, como informou a entrevistada, ndo teve nenhum impedimento por parte da
Secretaria Estadual de Educacao.
De acordo com a supervisora, €, com base nesse entendimento de educacdo média que se

definia a formacéao

“do homem consciente do seu tempo, das relacfes de contradicdo existentes na
sociedade em que viviam, e ai toda a formulacdo da educagdo, dos contetdos
disciplinares vinham ao encontro a essa idéia de ter consciéncia histérica do
mundo em que viviam nesse determinado momento histérico”.

Ancorada numa concep¢do de homem e de educacgdo, a supervisora comentou como era

trabalhada a contextualizag&o:

“a gente trabalhava nessa perspectiva mesmo dos alunos, de emancipagdo, de
contextualizacdo partindo de sua realidade para ampliar sua forma de
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interpretacdo do mundo. Tanto é que muito daqueles alunos desta época estdo
hoje ai fazendo as coisas que agente acreditou, inclusive alguns foram para
universidade, para cursos da area de humanas, pelo entendimento que eles
tiveram na época”.

As informacgdes obtidas indicam explicitamente a segmentacdo entre ensino médio e
profissional: cursos com finalidades e forma de encaminhamento bastante diferentes. O ensino
médio, nessa escola, foi reiniciado a partir da implementacdo do PROEM e cessou por pressdo
daqueles que se posicionaram pela criagdo de um centro dedicado apenas a Educacéo
Profissional.

Como foi explicado pelo diretor entrevistado, na época da reforma promovida pelo
PROEM, a comunidade atendida pelo Colégio manifestou-se pela reabertura dos cursos técnicos
conforme a oferta regida pela Lei N° 5692/71.

Passaram a ser ofertados 0s cursos de Quimica Industrial e Eletromecanica. No entanto,
como foi relatado pelo diretor, no ano de 1998, por falta de equipamentos que possibilitassem o
desenvolvimento de cursos profissionais técnicos, apenas o curso de Eletromecanica foi ofertado,
em turmas de quarenta alunos, funcionando uma turma de manha e outra turma a tarde.

Conforme as informacgdes obtidas, esse curso demorou trés anos e meio a ser finalizado,
também pela falta de equipamentos. Esse fato impediu que fossem abertas no ano seguinte, novas
vagas para turmas iniciais nos cursos profissionais técnicos.

Uma das peculiaridades deste CEEP foi apresentado pelo diretor no tocante a forma de
organizacao dos cursos técnicos implantados. Ele referiu que esse primeiro curso nao teve sua
organizacdo em modulos e destacou que essa pratica ndo ocorreu no CEEP - Curitiba. Todo o
trabalho do curso profissional técnico pds-médio foi desenvolvido por disciplinas. Eram

organizados periodos de trés meses. Os alunos, de acordo com relato do entrevistado, passavam
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por cinco desses periodos para concluir o curso. Trata-se de uma forma diferente do
encaminhamento dos cursos pds-médios dos CEEPs de Londrina, Cascavel, e Guarapuava.
Uma outra peculiaridade com relacéo ao curso implantado em 1998 é que nesse curso, por

falta de equipamentos, o trabalho por disciplinas foi feito em seqiiéncia, como narrou o diretor:

“... as disciplinas ndo eram concomitantes, porque dai ndo se tinha laboratorio
ndo se tinha equipamentos. Entdo se pegava uma disciplina, com um professor,
se aquela disciplina tinha 80 horas entdo ele tinha essas 80 horas para depois ter
a préxima disciplina. Mas mesmo assim eles tiveram ao longo do curso, algumas
vezes eles tinham duas disciplinas, outras vezes eles tinham trés. Algumas vezes
era s6 uma disciplina, quando os laboratérios eram alugados, entdo vocé dava
aquela disciplina em ritmo intensivo para vocé ndo ficar com o laboratério
alugado por muito tempo”.

Uma das justificativas dadas pelo diretor é que, na matricula por disciplina, o aluno
consegue ter maior mobilidade com relagcdo ao desenvolvimento de suas atividades curriculares.
Esta, no entendimento do diretor, é uma forma de organizacao que possibilita ao aluno, construir
0 seu préprio curriculo, adiantando as disciplinas que ndo tenham pré-requisito.

Porém ndo foi apenas a preocupacdo com os alunos que levou o colégio a fazer a opgao
por esta forma de organizagéo curricular. O diretor relatou que, a escola preferiu ndo optar pelo
curso organizado em modulos, por ter muitos professores do Quadro Préprio do Magistério, 0s
chamados professores QPM e enfatizou que até houve determinacdo para que 0s cursos fossem
organizados em modulos, mas ap6s discussdo entre os professores do colégio chegou-se a
conclusdo de que poderia haver ociosidade com relacdo a utilizacdo do espaco fisico e que
também haveria problemas na contratacdo de professores.

As peculiaridades desse CEEP néo cessam. As experiéncias variam em dois extremos, do

comum ao inusitado. No extremo comum podemos destacar 0s “arranjos” pedagadgicos feitos para

organizar o curso. No extremo inusitado temos a pratica de locacdo de laboratorios que aqui
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consideramos questionavel. Entendemos que esta ultima estratégia desenvolvida pela escola
contribuiu para que ela se tornasse responsavel pela prépria administracdo. Em nossa analise este
é mais um fato que comprova o fracasso na concretizacdo de organizacdo de centros estaduais e
formacéo profissional de exceléncia.

O diretor informou que os professores que trabalharam nos novos cursos pos-médios
criados a partir do PROEM no CEEP - Curitiba foram os professores que ja trabalhavam 14 no
periodo em que a Lei N° 5692/71 ainda estava em vigor, e também professores contratados que
trabalharam no inicio da proposta, isso mais por amizade que pelo salario, que era insignificante.

Vejamos:

“Nesse sentido sim, no comeco aqui, 0s professores que deram aula no pds-
médio, 14 do comeco foi por amizade. Porque se fosse pelo valor do salério, a
grande maioria ndo daria. Entdo vocé meio que forcava os professores a dar aula
mesmo pelo conhecimento que tinha, pela amizade, porque ... tinha os
professores do Quadro Proprio do Magistério, mas a grande maioria eram
contratados temporarios. Mas dai por causa da amizade, vocé tem um amigo
vocé convida ele para vir, dai ele vem, ficava um tempo, quando aparecia
alguma coisa melhor ele saia com certeza. Entdo as vezes vocé capacitava
aquele professor numa disciplina, num equipamento, dai ele saia, e vocé pegava
um outro professor”.

Baseado nessas informacGes entendemos que a opgdo da escola por uma forma de
funcionamento diferente foi uma saida encontrada pelos professores, o que demonstra que houve
uma articulacdo no tocante ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico, no tocante também a
valorizacdo profissional enquanto categoria, pois permitiu a manutencdo daqueles professores
que ficaram sem funcdo pela forma como foi implantada a reforma do ensino médio e
profissional. Muitos professores chegaram a ficar sem ter o que fazer e tiveram que permanecer
nas escolas e nos Nucleos Regionais de Ensino simplesmente para cumprir sua carga horéria de

trabalho.
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Uma outra questéo a ser observada aqui com relacéo ao inicio dos cursos refere-se a falta
de equipamentos que permitissem a sua realizacdo. Os cursos de educacgdo profissional técnica
comecaram sem equipamentos, sem laboratdrios e, muitas vezes, também sem professores. Até
mesmo a figura do coordenador de curso néo existia. Como comentou o diretor entrevistado, no
CEEP - Curitiba, a funcdo de coordenacdo de curso era exercida por ele quando era entdo
supervisor de ensino, no momento de implantacdo do PROEM. Esses arranjos, feitos por ocasido
da reforma, mostram o caréater de sua implantagdo que, ao nosso ver, tem face e teor impositivo.

A relacdo entre a escola e 0 mercado também pode ser verificada na entrevista com o

diretor:

“Nessa época foi feito assim, foi pego, pessoal do SENAI, do SEBRAE, depois
da Induastria, da Escola Técnica CEFET, da Universidade Federal. Entdo foi
pego um grupo de pessoas. E por incrivel que pareca ndo foi pego a escola.
Depois da primeira reunido, dai que eles perceberam que tinham esquecido da
escola. Entdo dai chamaram a escola para participar também, a escola comecgou a
mandar dois representantes também. E dai juntos, discutindo com esse pessoal,
foram montados os primeiros curriculos, do p6s-médio na época. Como era uma
novidade foi montado a partir do zero”.

Essa informacdo nos faz rir. Ou chorar? E cdmico o procedimento na elaboragdo das
propostas coordenadas pela PARANATEC, em que a escola sé teve assento na segunda reunido.
Afinal, que importancia tem a escola? Sera que somente as empresas representantes da iniciativa
privada sdo importantes?

O sentido peculiar de formacdo fundamentada no mercado tem direcionado, em nossa
opinido, toda a reforma, o que no CEEP - Curitiba ndo foi diferente. A perspectiva de formacao,
como disse o diretor da escola, “era formar técnicos”. No entanto, para essa formacdo, foi
ressaltada a necessidade de instrumentar os alunos com uma base, chamada de “ferramentas”,

para gque o aluno se tornasse um empreendedor. Essa base, segundo o diretor, era contemplada em
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disciplinas como: “Comportamento Humano e Etica, Empreendedorismo, Inglés Instrumental,
Portugués Técnico, Matematica Financeira”, e, como foi salientado, “a idéia era, dentro daquela
filosofia da hora, a idéia era vocé montar, dar condi¢bes para que o aluno fosse um
empreendedor”.

Para a matricula nos novos cursos técnicos pds-médios era preciso ser selecionado. Nessa
selecdo eram avaliados os conhecimentos dos candidatos e, como observou o diretor, 0s mais
bem classificados ficavam com as vagas. Esse fato demonstra a restricdo dos cursos que ja eram
restritos em sua oferta.

Conforme foi comentado pelo diretor, os alunos chegavam com dificuldades ao ensino
técnico profissional, definido por ele como carente de uma “base tecnoldgica” que deveria ter
sido trabalhada e aprendida no ensino medio. Os alunos ingressantes apresentavam problemas
relacionados a nogdes basicas em Matematica. Para tentar solucionar esse problema, o diretor
disse que foi desenvolvida uma espécie de “nivelamento”. Antes de iniciar o curso técnico, o
aluno passava por essa fase, para dotar-se de conhecimentos que sdo considerados basicos para o
aprendizado técnico.

O diretor, ao referir-se ao desnivel académico do aluno, fez criticas as politicas que
objetivam apenas “empurrar” o aluno para frente, afirmando que os alunos foram “empurrados”
do ensino fundamental para o médio, e agora estdo sendo “empurrados” do ensino médio para o
profissional. VVemos nisso relagdo com os projetos de correcdo de fluxo e de promocgéo

automatica desenvolvidos no ensino fundamental.
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5.5 CEEP Professora Maria do Rosério Castaldi — Apostando na Formacdo para o

Vestibular e para o Mercado

Em Londrina, a reforma do ensino médio e profissional ocorreu no CEEP Prof® Maria do
Rosério Castaldi. Foram entrevistadas, neste Colégio, a diretora auxiliar em exercicio no
momento de implantacdo da proposta, hoje diretora geral, e a atual diretora auxiliar que exercia,
no momento da reforma, a fungéo de supervisora.

Conforme a diretora, o colégio ofertava cursos do setor secundario. Havia na escola o
curso de Eletrotécnica e o curso de Magistério. Também havia o Ensino Fundamental de 5% a 82
série®, que deixou de ser ofertado com a implantagdo do PROEM. Conforme a avaliacdo da
diretora, os cursos profissionalizantes, trabalhados com enfoque da Lei N° 5692/71, eram feitos
em laboratérios obsoletos. Entende por isso que houve ganhos com a reforma do ensino médio e
profissional, pois a reforma proporcionou o desenvolvimento de cursos com a utilizagdo de
laboratérios novos, possibilitando que os alunos tivessem uma formacgdo mais fundamentada.
Considerou, como aspecto negativo, a dificuldade para obter informagdes junto a PARANATEC,
0 que s0 se conseguia pelo telefone.

De acordo com a diretora, foi no ano de 1998 que passou a ser ofertado o primeiro curso
de educacdo profissional técnico pds-médio, a Eletronica Industrial, com énfase na comunicacéo.

Para desenvolvimento desse curso foi feito um convénio com a Universidade Estadual de

% Foi solicitada pelo governo do Estado a retirada do ensino fundamental do Colégio Castaldi, mas a equipe
pedagdgica desenvolveu um plebiscito na escola para ver se o ensino fundamental permaneceria ou ndo. A opgao foi
para que permanecesse 0 ensino médio e a educacdo profissional técnica. No ano de 1998 os alunos do ensino
fundamental foram remanejados para a Escola Estadual Antonio Moraes de Barros. Foram transferidos 580 alunos.
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Londrina, por falta de laboratorio, na escola, para esse curso. No ano de 1999, foram abertas duas
novas turmas do mesmo curso que tiveram duracdo de um ano e meio, como destacou a diretora.

Novos cursos foram abertos em 2001. A diretora destacou 0s seguintes cursos: de
Eletromecénica, Administracdo da Producdo e Confeccdo. No ano seguinte, em 2002 foram
criados os cursos de Gestédo e de Eletronica.

Para 0 ingresso nos novos cursos pés-médios os alunos passavam por uma selecéo,
mediante avaliacdo. Eram selecionados os alunos que apresentassem bons conhecimentos na area
de Portugués, Conhecimentos Gerais e Matematica. Esta avaliacdo, como afirmou a diretora, ndo
era eliminatdria, mas classificatoria.

Conforme relatado pela entrevistada, em 1998 participaram da selecdo quatrocentos e
oitenta candidatos. Abriu-se 0 curso com apenas uma turma de quarenta alunos, o que
correspondeu a uma média de doze alunos por vaga. No ano seguinte, o nimero de candidatos
aumentou: foram abertas duas novas turmas, comparecendo para pleitear as vagas seiscentos
candidatos™.

Os cursos foram elaborados, como afirmou a diretora, levando-se em consideragéo todo o
aparato legal em vigor, mas também foram realizadas reunides com profissionais da UEL, do
CEFET, do SENAI, do SEBRAE. Pretendeu-se, com 0s novos cursos, melhorar a formacéo,

aspecto enfatizado pela diretora. Vejamos seu relato:

“Olha nosso maior objetivo aqui que a gente sempre fala, ndo é sé qualificar
mé&o-de-obra. Porque qualificagdo de mdo-de-obra ele pode fazer qualquer curso,
e se qualificar. N6s queremos, sempre nés colocamos para nossos alunos nao s6
a qualificacdo da mao-de-obra, mas a formagdo. Uma formacdo enquanto
pessoa, enquanto cidadao, para ele fazer parte da sociedade, ele inserir em
qgualquer trabalho, em qualquer empresa, que ele conquiste o seu papel na
sociedade, entdo que ele possa desempenhar uma funcéo, uma funcéo digna

% A diretora comentou que houve nesse processo classificatorio até oito chamadas seguintes, pelo fato de alguns
candidatos selecionados terem desistido das vagas.
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dentro da sociedade, em todos os aspectos. Nao sé financeiro, que ele consiga
ter um nivel, financeiro bom, mas principalmente o lado dele humano. A gente
trabalha muito também. Por isso que algumas disciplinas sdo bem voltadas
mesmo para as relagdes humanas, enquanto pessoa. Valorizacdo profissional, é o
investimento enquanto pessoa, 0 crescimento, acoplado a mao-de-obra, ao
técnico. Porque antigamente a gente percebia assim, era uma preocupagao muito
grande em formar técnicos. S6 técnicos. Até a gente brinca, é picar fio, apertar
parafuso, e ndo se preocupava com a pessoa, 0 papel dele na sociedade, um ser
critico, buscando uma atencdo dentro da sociedade. Hoje nédo, hoje a gente ja
percebe que o aluno ele sai daqui ele é capaz de buscar novos horizontes |4 fora.
Ele entra, como se fosse uma pedra e a gente vai lapidando, para que, para que
eles possam futuramente brilhar 14 fora” (grifos nossos).

Para chegar a esse tipo de formacdo, a diretora comentou que foi preciso fazer
muitas reunides entre os professores do ensino médio e da educacéo profissional de nivel técnico.
No inicio esses professores, como afirmou a diretora trabalhavam em separado, mas, depois que
perceberam que poderiam formar tanto para o vestibular quanto para o mercado, entdo
comecaram a ter um maior entrosamento entre professores, o que beneficiou também os alunos.

Entender que tipo de homem devemos formar nos leva a retomar a discussao
desenvolvida anteriormente nesta pesquisa a respeito da formacdo no ensino meédio, a saber,
sobre a valorizacdo, no ensino médio, da formacdo de competéncias basicas para que o homem
possa atuar na sociedade e também no mundo do trabalho. Remete-nos também ao sentido da
nova cidadania, a que o proprio homem é responsavel pelos caminhos que ird percorrer, tanto na
vida, como no trabalho.

A nova relacdo entre o colégio e o mercado também era enfatizada, nos novos cursos
oferecidos, pelos professores. Esses professores, como foi salientado pela diretora, vinham da
iniciativa privada, contratados por hora/aula. Eram, segundo ela, professores que entendiam
muito de sua area técnica, mas que ndo dispunham de nenhuma formacdo pedagodgica, o que

levou a escola, a construir uma metodologia de trabalho para esses professores:
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“Entdo o primeiro dia que eles chegam aqui a gente mostra o ambiente, procura
assim colocar a ele como se a gente fosse uma grande familia, que nds temos
dificuldades, mas que a gente estd aqui, para acolhé-los também. Se eles
precisarem de qualquer apoio a gente tem uma equipe pedagdgica excelente, que
da todo o suporte para eles e a gente ajuda eles desde a entrega do ementério até
a aula inaugural dele. Quando ele vai para a primeira aula, ele ja vai com
dominio, sabendo que ele vai entrar na sala, e a gente faz uma reunido
pedagdgica ja no inicio do ano letivo quando comegam as aulas, e ja propde uma
primeira semana de entrosamento, e a aula inaugural sempre € 0 marco nosso. O
primeiro dia da entrada do professor na sala de aula, pra ele conquistar a
confianca dos alunos, pra ele se sentir sequro em relacdo aos conteidos”.

Além dessa questdao metodoldgica, um outro problema enfrentado pela escola, na época de
implantacdo do PROEM, foi a rotatividade de professores. Segundo a diretora, os professores dos
cursos técnicos sdo contratados, ndo fazem parte do quadro do magistério. Esses professores
ganhavam R$ 4,72 por hora/aula, na época. De acordo com ela, estes professores foram atraidos
para escolas que pagavam um valor maior pela hora/aula. O prejuizo pedagdgico, na visdo da
diretora, estd no fato de que o colégio termina impossibilitado de ter um grupo de professores
com uma pratica mais sistematizada e coesa.

Conforme as entrevistas realizadas, 0s prejuizos nao se restringiam ao ensino pés-médio.
Na visdo da diretora auxiliar, houve muita dificuldade para os professores do ensino médio
trabalharem na nova perspectiva, e continua havendo dificuldades para que os professores
trabalhem na perspectiva do desenvolvimento de competéncias. Ressalta ela que, apesar de ter
havido amparo legal e discuss@o sobre o assunto na escola, alguns professores continuaram
desenvolvendo o seu trabalho da mesma forma, deixando de atender a nova exigéncia, qual seja,
a de trabalhar com as competéncias.

Se por um lado esse trabalho ndo se efetivou na pratica, no aspecto legal ele foi bem
descrito, como mostra o trecho abaixo do projeto politico-pedagdgico da escola elaborado no

momento de implementacdo do PROEM, abaixo transcrito:
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“De que competéncias se esta falando? Da capacidade de abstracdo, do
desenvolvimento do pensamento sistémico ao contrario da compreensdo parcial
e fragmentada dos fenémenos, da criatividade, da curiosidade, da capacidade
para trabalhar em equipe, da disposicdo para o risco, do desenvolvimento do
pensamento critico, do saber comunicar-se, da capacidade de buscar
conhecimento. Estas sdo competéncias que devem estar presentes na esfera
social, cultural, nas atividades politicas e sociais como um todo, condicdes para
exercicio da cidadania neste contexto” (p. 10).

A perspectiva é contemplar desafios presentes na contemporaneidade, o que muito se
assemelha, em nosso entendimento, as indicacdes constantes no Relatorio Delors, que pode ser
visualizado no seguinte trecho: “uma proposta curricular que se pretenda contemporanea devera
incorporar como um dos seus eixos as tendéncias apontadas para o século XXI” (DELORS,
1996, p. 11).

Com relacdo a contextualizacdo, a diretora auxiliar comentou que essa forma de trabalho
ficou por conta de cada professor. Alguns professores buscam desenvolver o trabalho pedagdgico
na perspectiva contextualizada, mas a escola trabalha também com aquele professor que “esta
muito fixo na formagéo dele”.

Com base neste relato entendemos que o trabalho relacionado também & contextualizagdo
quanto as competéncias, ficou submetido a compreensdo e disposicdo do professor para ser
encaminhado. Ndo obstante definido, no projeto pedagdgico, o conceito de competéncias e
também a necessidade da contextualizagdo no ensino médio, ndo tiveram praticas muito
definidas.

Acreditamos que ndo apenas o0s estudos tedricos desenvolvidos pelo colégio, mas também
as reunides pedagogicas ocorridas na Universidade do Professor, em Faxinal do Céu, promovidas
pela Secretaria Estadual de Educacdo, visando encaminhar a reforma do ensino médio e

profissional no governo Lerner, ndo foram suficientes para que, na época, os professores



171

apresentassem uma pratica sintonizada com a proposta do novo ensino médio. Este €, a0 nosso
ver, reflexo da imposic¢éo politica que direcionou toda a reforma.

Um outro problema que € sentido pelas escolas de ensino médio sdo aqueles provocados
pela politica de correcdo de fluxo. A diretora auxiliar entrevistada comentou que tanto os alunos,
como também os professores, enfrentaram dificuldades decorrentes da pouca compreensdo dos

alunos a respeito de conhecimentos basicos como Portugués e Matematica.

5.6 Analisando os Dados das Escolas

Os dados apresentados por cada uma das escolas sobre a reforma ocorrida no ensino
medio e profissional sdo bastante esclarecedores. Continuaremos agora discutindo os dados

obtidos nas entrevistas a respeito das quatro escolas.

5.6.1 Competéncias

Com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio ficou determinado que o
ensino médio seria desenvolvido por meio do desenvolvimento de competéncias. Esse
encaminhamento foi pensado como uma forma de superar o trabalho pedagdgico realizado com
as disciplinas. O que estava em questdo no ensino médio era a mudanca das suas bases visto

dever ele atender a um contexto que passava a tomar forma com o ingresso no novo século e
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milénio. Pela perspectiva legal o ensino médio devia preparar o individuo para enfrentar os
desafios contemporaneos, a competitividade, as novas formas de organizagdo da sociedade e do
trabalho.

Se era isso que pretendiam as disposicdes legais, elas mais se efetivaram no ensino médio
nessas escolas. Tanto no CEEP Prof® Maria do Rosario Castaldi quanto nos CEEPs Francisco
Carneiro Martins e Curitiba, os entrevistados comentaram ndo terem entendido o conceito de
competéncia. Pelos dados obtidos, nas duas primeiras escolas cada professor encaminhou o
trabalho pedagdgico da forma como melhor lhe convinha, ndo, porém, no CEEP Curitiba como
foi possivel constatar. Neste centro os professores e a equipe pedagdgica optaram por uma
definicdo teorico-pratica sistematizada em um projeto politico-pedagdgico que ndao contemplava
o0 trabalho com competéncias, ndo apenas por ndo haver entendimento, mas por ter sido definido

com base em pressupostos socio-histéricos.

5.6.2 Contextualizacao

Retomando novamente a LDBEN e as DCNEM, lembramos que a organizacdo do
curriculo do ensino médio deve ser feita pela contextualizagdo. A contextualizagdo dos contetidos
seria uma forma de tornar os conhecimentos mais significativos para os alunos, tornando os
conhecimentos mais proximos de sua realidade. Como podemos verificar nas entrevistas aos
diretores das escolas de Guarapuava e Londrina, as quais ofertaram ensino médio, a efetividade
dessa proposta de desenvolvimento curricular ficou a critério de cada professor. Essa questdo nos

leva ao entendimento de que a escola tem uma forma de encaminhamento legal, delineada no
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projeto pedagdgico do curso, mas cada professor desenvolve as praticas que considera melhor,
conforme seu entendimento.

No CEEP - Curitiba, porém, essa ndo foi a regra: & entendeu-se a contextualizacdo com
base numa perspectiva de educacdo definida pela escola como histérico-critica que, segundo a
supervisora entrevistada, era desenvolvida e entendida pelos professores, mediante sistematizacéo

do projeto politico-pedagdgico.

5.6.3 Perspectiva de Formacao no Ensino Médio

Os dados do CEEP - Prof® Maria do Rosério Castaldi indicam que a formacéo
direcionava-se, tanto para o trabalho, quanto para o vestibular, demonstrando uma opc¢éo pela
formacdo de competéncias basicas consubstanciada nas DCNEM. No CEEP - Francisco Carneiro
Martins também pretende-se formar o cidaddo na linha indicada pelas Diretrizes, enfatizando-se o
sentido ético, estético e politico da educagdo nesse nivel de ensino. No CEEP — Curitiba, como
foi mencionado pela supervisora, pensava-se formar o homem com base em pressupostos da
pedagogia histdrico-critica que se diferenciam das intencionalidades formativas do ensino médio
consubstanciadas nas Diretrizes Curriculares, como vimos em capitulo anterior. Por essa Ultima
perspectiva, entendemos que a formacgdo no ensino médio contempla o mundo pds-moderno
respaldando o sentido de adequacdo do homem a sociedade.

As escolas de Londrina e Guarapuava, de acordo com as informacdes obtidas, vislumbram
uma formagéo voltada para o desenvolvimento da cidadania da forma como se descreve nos

documentos que normatizam o ensino médio. Nao houve, no decorrer das entrevistas, criticas a
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essa forma de encaminhamento, mas devemos destacar que hd um entendimento pessoal a
respeito das determinacGes legais que dao forma ao ensino médio, se considerarmos o que foi
relatado pelo diretor do CEEP - Francisco Carneiro Martins com relagdo ao sentido que os
fundamentos estéticos, politicos e éticos assumem na contextualizacéo.

Novamente chegamos ao ponto comum do encaminhamento pedagdgico do ensino medio,
em que cada professor, conforme o entendimento subjetivo da proposta legal, e conforme suas

convicgOes pedagdgicas, desenvolve seu trabalho.

5.6.4 Perspectiva de Formacao na Educacéo Profissional Técnica

Na educacdo profissional, a perspectiva de formacdo € a mesma entre os entrevistados de
todos os CEEPs: formar para atuar no mercado de trabalho, formar o empreendedor.
Esclarecemos que este tipo de formacao ndo foi definido pelas escolas. Com a reforma do ensino
médio e profissional, a educacdo profissional passou a ser coordenada fora da Secretaria Estadual
de Educacdo, por uma agéncia chamada PARANATEC. Os cursos profissionalizantes pds-
médios propostos foram elaborados por consultores desta mesma agéncia que ficaram na
coordenacdo da educacdo profissional, se considerarmos que 0s equipamentos de Eletromecanica
haviam sido enviados aos 04 centros de formacéo profissional antes que fosse decidido que
cursos iriam ofertar.

Entendemos que a formacgdo voltada ao empreendedorismo é reforcada em virtude da

atuacdo, na escola, dos profissionais liberais que vieram da iniciativa privada, sem terem
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formacéo docente. Pensamos que por isso também néo foi possibilitada, nesses cursos, a reflexéo
sobre a préatica pedagdgica e seus pressupostos socio-histéricos.
Ressaltamos aqui que nesta perspectiva de formacdo hd a presenca da categoria
flexibilidade, norteando a educacgéo profissional nos seguintes aspectos:
- na forma de contratagé@o de professores que vém da iniciativa privada;
- na definicdo do tipo de profissional requerido pelo mercado de trabalho;
- na definicdo dos cursos a serem ofertados, que seguem os interesses de formagéo
designados pelo mercado. Como podemos verificar no quadro apresentado no inicio
deste capitulo, todas as escolas ofertaram o curso de Eletromecénica e os primeiros
equipamentos que chegaram nos centros de educacdo profissional foram desse curso.
Cabe aqui questionar a organizagdo desses centros em razdo das demandas econdmicas
regionais, ja que as cidades onde se localizam esses centros tém caracteristicas diferentes

no que diz respeito as atividades econémicas que desempenham™®

. Qual era a pretenséo
com o curso Técnico em Eletromecénica?

- na oferta dos cursos profissionais que ficam condicionados ao desenvolvimento
econdmico e as demandas. Esse assunto foi mencionado no Documento Plano Estadual

de Educacdo — Uma Construcdo Coletiva (2004)*

, qQue destaca a oferta restrita e
seletiva da educacdo profissional que vem provocando o afastamento dos jovens que
precisam inserir-se em cursos profissionais para trabalhar. De acordo com o documento,

com o PROEM foram extintos mil e oitenta cursos publicos de educacédo profissional.

100 Fazemos essa observacdo pelo fato de que as caracteristicas de Curitiba sdo diferentes, por exemplo, das
caracteristicas de Guarapuava. Considerar as demandas econémicas da regido em nosso entendimento significa
contemplar suas necessidades. Guarapuava é uma cidade com uma grande parte de suas atividades de base agricola,
enquanto Curitiba é o maior polo industrial do Estado do Parana.

101 Esclarecemos que no periodo de 1990 a 2002 foram realizados féruns de discussdo para elaboragdo do Plano
Estadual de Educacdo do Parand que estara em vigor no periodo de 2004 a 2013. Desses féruns resultou o
Documento Plano Estadual de Educacé@o — Uma Construcéo Coletiva (2004)
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- na construcdo dos curriculos pelo préoprio aluno que escolhe que disciplina cursar em

cursos organizados por médulos ou por disciplinas.

5.6.5 Principais Problemas dos Alunos

Nas entrevistas foram mencionados problemas relacionados a deficiéncia de
aprendizagem dos alunos de ensino médio e profissional. Essas deficiéncias foram destacadas
com maior intensidade na educacéo profissional.

Com relagdo ao ensino médio foi feita, pela diretora auxiliar do CEEP - Prof® Maria do
Rosério Castaldi, referéncia critica a correcdo de fluxo, projeto que promoveu a equalizacdo entre
idade e série dos alunos do ensino fundamental, e trouxe como conseqiiéncia, para 0s alunos,
defasagem dos conteudos considerados basicos. Esta defasagem foi comentada no Documento
Plano Estadual de Educag&o — Uma Construcgéo Coletiva (2004).

Nesse documento, as consideracBes a respeito do ensino médio destacam que a
aprendizagem dos alunos é deficitaria tanto em Matematica, quanto em Portugués, tendo como
problema central a falta de dominio de conceitos basicos. O Parana é citado como o estado com a
pior média de desempenho entre os estados do sul do pais.

Na educacao profissional, a deficiéncia desses contetidos basicos também foi mencionada.
Conforme o entrevistado do CEEP - Curitiba, os alunos admitidos ao ensino profissional vinham
carentes de uma “base tecnoldgica”, que lhes permitisse acompanhar o curso.

Ressaltamos, porém, que o aluno admitido ao ensino profissional técnico pds-médio ja

havia passado por uma selecdo, em que foram examinados quanto aos conhecimentos basicos.
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Também temos que lembrar que, com a reorganizacdo da educacao profissional de forma
desconectada em relagdo ao ensino médio, houve a possibilidade de ingresso de alunos que ja
estavam afastados da escola ha algum tempo, como foi relatado pela diretora do CEEP — Pedro
Boaretto Neto.

Percebemos que essa “inadequacdo” referente a formacdo do aluno que ndo condiz com a
proposta de formagdo voltada a um mercado de trabalho que requer trabalhadores polivalentes,
capazes de resolver problemas e organizar estratégias de intervencdo visando a producdo com
qualidade, menores custos e maiores lucros. A principio, este fato pode parecer uma contradicao:
Como formar um trabalhador com esse perfil, se seus conhecimentos basicos sao tao deficitarios,
como foi informado nas entrevistas e no Documento Plano Estadual de Educacdo — Uma
Construgéo Coletiva (2004).

Se esta proposta aparenta configurar-se contraditdria, por outro lado ela ndo deixa de, em
nosso entendimento, condizer perfeitamente aos interesses norteadores da educacdo para oS
paises periféricos no contexto de reestruturacdo capitalista. Trata-se da instrumentalidade do

conhecimento no preparo para um suposto ingresso no mercado de trabalho.

5.6.6 Projeto Pedagdgico

O projeto pedagdgico de um curso, explicita a partir de decisdes coletivas dos professores,
as diretrizes que serdo seguidas, os fundamentos de sustentacdo e 0 encaminhamento

metodolégico. Com o PROEM, na educacdo profissional essas definicGes foram feitas fora da
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escola, em instancias nas quais se reuniram os principais interessados, membros representantes da
iniciativa privada.

Essa questdo é clara na entrevista concedida pelo diretor do CEEP - Curitiba que
informou que as primeiras propostas de curso foram feitas fora da escola, cujos representantes da
escola somente participaram na segunda reunido. E claro também, no depoimento da diretora do
CEEP - Pedro Boareto Neto, no relato da diretora do CEEP - Prof® Maria do Rosério Castaldi e
na proposta do curso de eletromecénica do CEEP - Francisco Carneiro Martins.

Trata-se de um projeto pedagogico respaldado nos interesses de formacao para o mercado.
Busca-se somente a formacgédo do tipo de profissional que as empresas precisam para melhor
obteng&o de lucros.

No ensino médio, a formagdo para 0 mercado também € vislumbrada no enfoque dado a
formacdo das competéncias bésicas, e a formagdo geral voltada ao mundo do trabalho. Este
enfoque estd presente na LDBEN N° 9394/96 desde sua proposicdo, como discutimos
anteriormente nesta pesquisa, e também nas DCNEM.

Ha& que ser ressaltado que o projeto pedagdgico do ensino médio pode ter outros objetivos
com relacdo a formacéo; ndo € apenas em instrumento legitimador das politicas tracadas, pode ser
também (e deveria ser) uma forma de reflexdo dos pressupostos e do modo como sdo

encaminhados 0s cursos.
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5.6.7 Papel do Estado

Em todas as entrevistas realizadas foi mencionada a atuagdo da PARANATEC — Agéncia
para o Desenvolvimento do Ensino Técnico do Parana. Esta Agéncia, localizada fora da
Secretaria Estadual de Educacgdo passou a gerenciar o0 ensino técnico. Tratou-se da concretizacéo,
no ambito da reforma do Estado, do compartilhamento de acbes entre o poder publico e a
sociedade visando-se 0 gerenciamento dos cursos técnicos, uma forma de efetivacdo do setor de
“servigcos-nao-exclusivos” do Estado, que congrega o Estado, as organizacBes publicas néo
estatais e as privadas.

Esse aspecto foi demonstrado pelos entrevistados de todos os CEEPs pesquisados no que
diz respeito a elaboracdo das propostas dos cursos técnicos, realizados pela escola, por
representantes da iniciativa privada e também da comunidade.

Outrossim ficou clara, no relato da entrevistada do CEEP — Francisco Carneiro Martins, a
contribuicdo financeira da comunidade para viabilizar os curso técnicos. No CEEP - Pedro
Boaretto Neto, os alunos pagaram pelos cursos técnicos, colaborando para 0 aumento do salario
dos professores. Esses acontecimentos evidenciados nas entrevistas nos lembram a concepcéo de
“cidadéo-cliente” previsto no Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado. Entendemos que
nesse formato de parceria e descentralizacdo de suas acOes, o Estado mostra de forma

transparente sua vinculagdo com o mercado.
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Considerac6es Finais

Ao tracar as consideragdes finais, ressaltamos que 0s questionamentos feitos no inicio
desta pesquisa se renovam em face da reforma pela qual hoje vem passando o ensino médio e
profissional técnico de nivel médio com o Decreto N. 5.154/2004. O Parana novamente se
antecipou, mesmo que de forma experimental, implementando, no inicio do ano de 2004, uma
proposta de ensino médio e profissional integrado, ao passo que o Decreto relativo a tal mudanca
so foi aprovado no més de julho desse ano.

Além do Parand, a experiéncia desenvolvida pelo MEC envolveu os estados de Santa
Catarina e Espirito Santo. Conforme divulgado na Revista do Ensino Médio'%?, no Parana 64
escolas desenvolveram, ja no ano de 2004, cursos médios integrados ao técnico. “Sao 45 escolas
de formacdo de professores de nivel médio, 13 colégios agricolas, cinco instituicdes dos setores
secundério e terciério e uma escola florestal” (2004, p. 6).

Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), essa reforma obtida pela revogacéo do Decreto N.
2.208/97, teve origem em discuss@es que remetem as lutas sociais dos anos de 1980 quando havia
mobilizacdo do Férum Nacional em Defesa da Escola Pablica, por um sistema de ensino publico
e gratuito.

Os autores destacaram tratar-se de um documento construido no &mbito de uma
“democracia restrita”, que se caracteriza pelo hibridismo préprio das disputas que o geraram. Na
visdo dos autores, o pretendido com o novo decreto “é a consolidacdo da base unitaria do ensino

médio, que comporte a diversidade prdpria da realidade brasileira, inclusive possibilitando a

102 Nos referimos aqui ao artigo “Evolucdo Educacional - Projeto integra ensino médio & educacéo profissional em
trés estados brasileiros. Experiéncias servirdo de modelo para implantacdo da proposta no pais” — 2004.
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ampliacdo de seus objetivos, como a formacéo especifica para o exercicio de profissdes técnicas”.
Busca-se com o Decreto N. 5.154/2004, mesmo que formalmente, “restabelecer as condigcfes
juridicas, politicas e institucionais que se queria assegurar na disputa da LDB na década de
1980”.

Essa forma de entendimento do ensino médio e profissional distancia-se bastante da forma
tomada por esses niveis de ensino na reforma ocorrida com o PROEM. Podemos afirmar que,
apesar de todos os problemas encontrados pelos entrevistados das escolas que se tornaram
Centros Estaduais de Educacéo Profissional, a reforma paranaense foi efetivada preservando a
forma como havia sido idealizada. Apontamos aqui alguns aspectos que confirmam o “acerto”
dos idealizadores da reforma.

Os problemas de infra-estrutura deficitaria para execucdo do PROEM, no que diz respeito
a falta de salas adequadas para montagem de laboratério, ou a falta de equipamentos, e de
recursos para manutencdo dos novos cursos, contribuiram para que fossem consolidadas as
parcerias entre escola, comunidade e setor privado, possibilitando iniciar a *governanca
eficiente” de um setor de atividades consideradas n&do-exclusivas do Estado como a
PARANATEC.

O PROEM levou ao desmonte o ensino médio e profissional em sua forma de
organizagdo, concepgao e praticas. Tais modalidades de ensino ficaram marcadas fortemente pela
segmentacdo, tornando-se diferentes e estanques, realizando com administragcdo de natureza
diversa — o0 ensino médio estatal publico e a educacédo profissional gerencial privada. As analises
desenvolvidas por Ferretti (2000b) sobre as conseqiiéncias da reformulagdo do ensino técnico
apontam a ruptura definitiva entre educacdo geral e formagéo profissional do ponto de vista da
estrutura do sistema de ensino. Na visdo do autor, 0 PROEM “apenas legitimou a incluséo dos

incluidos”, deixando poucas oportunidades aos trabalhadores.
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Com relacdo a oferta, os cursos profissionais técnicos de gestdo empreendedora e de
informatica foram os mais ofertados. Sua implantacdo exige menores gastos, o que nos leva a
questionar 0s aspectos competitivos em sua criagdo. Chamamos a atencdo para o fato de que,
quando o ensino médio e o profissional técnico de nivel médio funcionavam sob a Lei N°
5692/71, sob responsabilidade publica, a educacdo profissionalizante era apontada como uma
educacdo que se fazia com cursos, com estrutura e com equipamentos obsoletos. Hoje, com a
modernidade busca-se formar o empreendedor, as escolas que querem oferecer um curso
profissional optam pelos cursos de gestéo e informética. Afinal houve mudanca? Que interesse ha
com essa formacdo? Sera que aos trabalhadores qualquer tipo de formacao serve?

Esta questdo nos leva a advertir para o desenvolvimento de politicas educacionais de
ensino médio e profissional desinteressadas e descomprometidas com a formacdo do aluno. O
encaminhamento reformista tanto do ensino médio quanto da educacdo profissional atendeu aos
interesses de desenvolvimento econdmico e a implantacdo de padrdes mais competitivos das
empresas que buscavam certificacao.

Ocorreu entdo o estabelecimento de uma relacdo direta com a iniciativa privada nédo
apenas na proposicao de cursos, mas também na utilizacdo de profissionais vindos de empresas as
quais exerceram a docéncia sem formacdo para isso. Foram entdo impossibilitadas acgoes
pedagdgicas que se baseassem nos pressupostos politicos, sociais e histéricos, promovendo-se
uma (de)formagéo profissional relacionada diretamente com o fazer. Nesse sentido ndo foram
oportunizadas reflexdes sobre os interesses norteadores da formacdo do trabalhador que
desvelassem as contradi¢bes, conflitos e interesses presentes no atual contexto social. Foi
formado um profissional com conhecimentos de utilidade instrumental, considerados

imprescindiveis para uma sobrevivéncia adequada no mundo hoje.
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Entendemos ser esta a constituicdo da face do projeto pedagdgico representativo de um
projeto de sociedade cujas margens sdao demarcadas pelos pressupostos de mercado como a
competitividade, a privatizacdo, e a instrumentalidade do conhecimento. Esse projeto de
sociedade é estabelecido no momento em que sdo acordados empréstimos com organismos
internacionais que atendem as orientacOes das grandes poténcias econdémicas mundiais.

O referencial economicista pautado na eficiéncia e na flexibilidade tem norteado o
entendimento que devemos ter a respeito da educacdo, da escola e do homem a ser formado.
Entendemos que esse projeto pedagdgico cumpre, segundo determinagdes do capital, a tarefa de
responder as necessidades que se apresentam com a implementacdo da “nova ordem produtiva”
como referido por Bihr (1999).

Por isso afirmamos que a reforma do ensino médio e profissional efetivada com o
PROEM resultou numa educagdo compensatoria, que visa simplesmente instrumentalizar o aluno
para que ele consiga desenvolver uma atividade remunerada independente da existéncia de postos
de trabalho. Tratou-se da efetivagdo de um conhecimento instrumental em virtude do qual o aluno
se tornasse ‘“gestor” do proprio negdcio, responsdvel por sua situacdo de estabilidade ou
instabilidade. Decorre dai a reedicdo da Teoria do Capital Humano, que promove a exaltacdo do
individualismo, e a valorizac¢do da empregabilidade.

Essas questdes, aparentemente simples, mostram a complexidade das exigéncias do atual
contexto de reestruturacdo capitalista, no qual as formas de trabalho e de formagcdo mudam,
adequando-se a necessidade de perpetuacédo do capital.

Haveria, nesse quadro complexo, possibilidades de formacao profissional? Precisamos
acreditar que sim, e o trabalho de pesquisa tem o propdsito de fomentar a crenca nessa
possibilidade. Constatamos para pensar novas bases de sustentacdo para a educacdo média e

profissional técnica de nivel médio. H& que se apostar na formacdo docente para a educagao
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profissional e média. HA que se recuperar na formacdo a reflexdo critica dos pressupostos
historicos, sociais, politicos que nortearam a educacéo e o trabalho. Ha que ser repensado o papel

da educagéo escolar no contexto capitalista atual.
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