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RESUMO

Na tltima década, o Governo do Estado de Sao Paulo expandiu as oportunidades
de acesso a educacdo profissional e tecnoldgica no seu territdrio, atribuindo a oferta gratuita e
a implementacdo da politica publica dessa modalidade a uma autarquia estadual. O objetivo
deste trabalho € investigar e analisar a atuacdo do Centro Estadual de Educacao Tecnolégica
Paula Souza (Ceeteps) na oferta de educacao profissional técnica, no Estado de Sdo Paulo, com
predominancia no periodo de 1990 a 2010, tendo como parametro a andlise das politicas
publicas de educagao profissional.

Os diferentes significados atribuidos a educacao profissional sdo entendidos como
construgdo social: desde os parametros da l6gica formal, passando pelas acepgdes existentes
em diciondrios brasileiros e internacionais dedicados ao tema, até as diferentes conceituagdes
nos principais documentos normativos das reformas da modalidade, descritos com referéncia
as suas finalidades, aos destinatérios, aos tipos de cursos, a sua articulagdo com a educacao
formal e na relacdo pretendida entre educacdo, trabalho e desenvolvimento econdmico.

Neste estudo, recorre-se aos parametros de andlise de politicas, como instrumento
metodoldgico, em especial, do ciclo de politicas (policy cycle). As categorias do ciclo de
politica, como abordagem tedrico-metodoldgica, sao articuladas com a andlise documental e
linha de tempo.

No desenho do ciclo de politicas, a trajetéria histérica da educacdo profissional é
analisada a partir da sua introdu¢@o na agenda de politicas publicas, desde o que é considerado
o marco histérico da educacio profissional no Brasil (a criacdo, pelo governo federal, das
escolas de aprendizes artifices nas capitais dos estados em 1909) até os dias atuais, com base
em relatérios, em documentos, pesquisas e discursos de alguns dos principais atores
intervenientes na arena politica. A andlise documental € refor¢cada pelo recurso a literatura sobre
andlise das politicas e educacio profissional, na perspectiva histdrica.

A formacdo de uma rede publica estadual de educagdo profissional se deve ao
arranjo politico federativo no Brasil. O pacto politico atribui e distribui competéncias
normativas e administrativas as instancias federativas. Nesta pesquisa investiga-se o0
financiamento das politicas que possibilitaram a expansao dessa rede e suas interfaces com as
outras fontes de recursos vinculados as esferas federativas, isto €, aos aportes eventuais da
Uniao e dos municipios para atender essa expansao e, eventualmente, ao financiamento privado

oriundo de parcerias.



A trajetdria histérica do Ceeteps é apresentada desde a sua criacdo em 1969, na
perspectiva do ciclo de politicas, explorando as formas de expansdo da rede de escolas de
educacdo profissional e tecnoldgica, observando formas e indicadores quantitativos da oferta
publica, como a quantidade de unidades de ensino, demanda nos processos de ingresso, vagas,
matriculas e concluintes. A andlise de politicas permite compreender criticamente a
conformacgdo da agenda, o desenho da formulacdo e a implementagcdo da politica publica no
arranjo federativo brasileiro com base no estabelecimento de pactos politicos funcionais e os
resultados alcangados pelas politicas publicas de educacdo profissional implementadas na

instancia do Estado de Sao Paulo.

Palavras-chave: Politicas piiblicas. Federalismo - Brasil. Educacdo profissional. Escolas

técnicas — Sao Paulo (Estado).



ABSTRACT

In the last decade, the Government of the State of S3o Paulo, Brazil, expanded the
opportunities to access professional and technological education in its territory, assigning to a
state autarchy. The objective of this study is to investigate and analyze the performance of the
Centro Estadual de Educacio Tecnoldgica Paula Souza (Ceeteps) in offering professional and
technical education, in the State of Sdo Paulo, especially in the period of 1990 to 2010, using
as parameters the public policy analysis of the professional education.

The different meanings attributed to professional education are understood as social
construction: from the parameters of formal logic, through the existing acceptations in brazilian
and international dictionaries devoted to the subject, to the different conceptualization in the
main normative documents of the reform, described with reference to its purposes, its recipients,
its types of courses, their articulation with formal education and the desired relationship
between education, employment and economic development.

In this study, we used the parameters of policy analysis, as a methodological instrument,
especially the policy cycle. The categories of the policy cycle, such as a theoretical-
methodological approach, are articulated with analysis of documents and timeline.

In the design of the policy cycle, the historical trajectory of professional education is
analyzed from its introduction into the public policy agenda, since what is considered the
milestone of professional education in Brazil (the creation, by the federal government, of
schools of artifice apprentices in state capitals in 1909) to the present day, based on reports,
documents, researches and speeches from some of the main actors involved in the political
arena. The analysis of documents is reinforced by the use of literature on policy analysis and
professional education, from a historical perspective.

The formation of a state public network of professional education is due to the federal
political arrangement in Brazil. The political pact assigns and distributes legislatives and
administrative powers to the federal authorities. This research investigates the financing of the
policies that have enabled the expansion of this network and its interfaces with other sources of
funds linked to federal spheres, that is, the possible contributions of the Union and the
municipalities to meet this expansion and, eventually, the private financing originated from
partnerships.

The historical trajectory of Ceeteps is presented since its creation in 1969, from a policy
cycle perspective, exploring the expansion forms of the professional and technological schools,

noting the forms and quantitative indicators of the public offering, as the number of teaching



units, the demand in the processes of admission, spaces available, enrollments and graduates.
The policies analysis allows a critical understanding of the formulation of the agenda, the design
of the formulation and the implementation of public policy in the Brazilian federal system based
on the establishment of functional political pacts and the results achieved by the public policies

of professional education implemented in the State of Sao Paulo.

Keywords: Public policy. Federalism in Brazil. Professional education. Technical schools -

Sdo Paulo (State).
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1. Introducao

O Estado de Sao Paulo manteve nos tltimos 100 anos uma rede publica de escolas
para oferta de educagdo profissional. O inicio da formacdo dessa rede coincide
cronologicamente com a criacdo das escolas de aprendizes artifices nas capitais dos estados e
com os primérdios da constituicao da rede de educagdo profissional e tecnolégica do Governo
Federal. A estas se junta, a partir da década de 1940, a instituicdo dos servi¢os nacionais de
aprendizagem, com financiamento publico e administracdo privada. Portanto, no territério do
Estado de Sdo Paulo, face aos arranjos prescritos ou implicitos no pacto federativo brasileiro,
repartem a responsabilidade publica pela qualificagdo da for¢a de trabalho, institui¢des federais,
estaduais e municipais, convivéncia que se caracteriza por cooperagao ou complementacao ou
competi¢do, dependendo do momento historico. Acrescentem-se as participacoes dos sistemas
nacionais de aprendizagem e da iniciativa privada, com presenga relevante desde o inicio, cujas
ofertas, sendo preponderam, se equiparam a oferta publica.

A partir da década de 1980, o governo estadual paulista inicia um processo de
concentracdo da oferta publica dessa modalidade de ensino em uma instituicdo autdrquica, o
Centro Estadual de Educacao Tecnoldgica Paula Souza — Ceeteps. A decisdo politica de separar
a oferta da educacgdo bdsica (via Secretaria Estadual de Educacdo) e da oferta de educacdo
profissional (via Ceeteps) em instituicdes e Orgaos estaduais diferentes e a consequente
desvinculagdo da formacgdo geral da formacdo profissional, de certa forma, manifestam a
dualidade no sistema de ensino, que acompanha a trajetéria educacional brasileira. A dualidade
sobrevém no interior do Ceeteps, com a formacao de duas redes distintas de unidades de ensino:
uma de Etec (Escolas Técnicas Estaduais), destinada a oferta de educacao profissional (cursos
técnicos e de qualificacdo profissional); outra de Fatec (Faculdades de Tecnologia) com oferta
de educacdo tecnolégica (cursos de graduacgio e pés-graduaciio em Tecnologia)'.

A expansdo da oferta de educagdo profissional publica paulista ocorre em
determinados momentos. Por exemplo, nos anos de 1970, a ampliagdo expressiva decorre da
implantacdo da Lei Federal 5692/1971, que torna compulsdria a profissionalizacdo do ensino
de 2* grau. Nas tultimas duas décadas do século passado, o aumento da oferta ptiblica € pouco

significativo, face ao fracasso da obrigatoriedade de integracdo entre o ensino de 2° grau e o

! Neste pardgrafo utilizam-se as atuais nomenclaturas “educa¢do profissional” e “educagdo tecnoldgica”,
terminologias conferidas pelos artigos 39 a 42 da Lei Federal 9394/1996, na redacdo dada pela Lei Federal
11741/2008. Descricdes mais detalhadas das nomenclaturas utilizadas na legislacdo educacional brasileira
encontram-se as p.34 e seguintes deste trabalho, ao discorrer sobre “as concep¢des de educagdo profissional na
legislagdo educacional brasileira”.
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ensino técnico. Nos primeiros anos da década de 2.000, se inicia um processo de acelerada
ampliacao da quantidade de unidades de ensino e de aumento da oferta de educagdo profissional
no Estado. Nesse momento — tal como na década de 1970 - a educac@o profissional torna-se
uma questao relevante para a politica publica estadual; a educacdo profissional é inserida na
agenda de politicas publicas no Estado de Sdo Paulo.

Nos dltimos 100 anos, a educagdo profissional no pais passa por algumas mudancgas
na sua estrutura e organizagao, caracterizadas por momentos de conformacao da agenda politica
que podem ser identificados com as chamadas reformas educacionais, especialmente as
reformas incidentes sobre a educagdo profissional. Se se estabelecer como marco inicial das
politicas publicas de educacao profissional no Brasil a criacdo pelo governo federal das escolas
de aprendizes artifices em 1909, podemos identificar quatro outros grandes momentos de
mudancas ou reformas: 1- as leis organicas do ensino industrial, comercial e agricola e a criagdao
dos sistemas nacionais de aprendizagem nas décadas de 1930-1940; 2- a profissionalizacdo
compulséria do ensino médio (ensino de 2° grau), a partir da Lei Federal 5692/1971; 3- a
separacdo do ensino médio e técnico a partir de 1998 (Decreto Federal 2208/1997); e, por fim,
4- a retomada da integracio entre o ensino médio e técnico, articulados a nova concepgao
pedagogica e eleita prioridade na oferta publica, a partir do Decreto Federal 5.154/2004. As
reformas anunciam momentos privilegiados para compreender a formacdo da agenda, a
formulacdo e a proposta de implementacdo da politica publica nessa drea; possibilita identificar
o papel do Estado e as responsabilidades que o Estado atribui a si, aos cidaddos e aos agentes
privados, isto €, como sdo distribuidas e a quem sdo imputadas as competéncias e
responsabilidades.

O objetivo geral desta pesquisa ¢ analisar a atuacao do Centro Estadual de
Educacio Tecnolégica Paula Souza na oferta de educacio profissional técnica, no Estado
de Sao Paulo, com énfase no periodo de 1990 a 2010, tendo como parametro de analise as
politicas piblicas de educacao profissional. Este objetivo pode ser explicitado pelas questoes:
por que e como o Estado de Sdo Paulo constituiu uma politica publica propria de oferta de
educacgdo profissional? Por que atribuir a uma autarquia de regime especial a implementacao
desta politica? As possiveis respostas, a nosso ver, dependem do reconhecimento a qual
educagdo profissional se refere, atrelado a identificagdo do problema e de sua conformagdo na
agenda publica, por consequéncia, de como se explicita na formulac¢do no ciclo de politicas.
Depende também da investigacdo, na abordagem do federalismo brasileiro, dos arranjos
estabelecidos e da autonomia instituida ou conquistada, que tornou possivel a formacao da rede

de escolas técnicas no territério paulista. Além disso, importa identificar como ocorreu esse
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processo de constituicdo e ampliacdo, nas suas formas e consequéncias. Os marcos temporais
ndo definem propriamente fronteiras de andlise e interpretacio das politicas, porque periodos e
reformas compdem-se de rupturas e continuidades. Nesta perspectiva, qualquer for o periodo
estudado, deve estar inserido na trajetdria da educagdo profissional no Brasil e no Estado de
Sao Paulo e compreendido a partir do seu antecedente e seu subsequente.

A atuacdo do Ceeteps, desde sua criagdo, abarca uma fase significativa de acdes
politicas para a educacdo brasileira: o periodo autoritdrio pds-1964, o sentido de real
consolida¢do da democracia e a reorganizacdo politica do pafs, a edicdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional - LDB de 1996, o processo de descentralizacdo federativa da
educacdo brasileira e as reformas da educagado profissional.

A primeira indagacdo que se coloca é: o que é educagdo profissional? Se o termo
contiver sentidos diversificados, de qual educacgdo profissional se trata? Uma pesquisa sobre a
educacdo profissional pode prescindir da polissemia do conceito? As respostas a estas perguntas
constituem um dos objetivos especificos dessa pesquisa: obter uma definicao funcional de
educacio profissional, pela exploracao de diversas fontes.

Dado o cardter poliss€émico do conceito, se investiga a definicdo de educacgdo
profissional, isto €, se busca estabelecer as fronteiras do conceito (sua extensdo) com a
pretensdo de aclarar o objeto (sua conotacio). A simples andlise l6gica do termo apresenta
contradicdes: ndo ha delimitacdo precisa entre o que se entende por educacdo profissional e
educagdo nao profissional, por exemplo. Da mesma maneira, a busca de defini¢des do termo —
de termos correlatos ou de expressoes afins — em diciondrios e glossarios nacionais e
internacionais ndo direciona para uma possivel univocidade; ao contrdrio, encaminha para
multiplos sentidos da educagdo profissional.

As condicdes e o contexto do emprego do termo na documentacio legal podem
contribuir para melhor compreensdo das politicas publicas de educacdo profissional. A
legislacdo ndo constitui o ponto de partida do ciclo de politica publica; antes, pode ser
interpretada como a resposta a questao ou a proposta de solucdo do problema (ou formalizagcao
das alternativas aceitas para retirar o problema da agenda publica), como referencial na
conformagdo da agenda e na formulacio da politica e como parametro de implementacdo da
politica’. Em outras palavras, revela-se o “papel estruturante” da legislagio na implementaciio

da politica (AGUILAR, 2013, p. 11).

2 A legislago ndo constitui o ponto de partida do ciclo da politica publica. A rigor, a legislacio educacional emerge
a partir da conformagdo (ou “programagdo”) da agenda (Vide SUBIRATS et alii, 2008, p. 183) e se explicita
concretamente na implementacdo. As leis e decretos, as normas e regulamenta¢des administrativas, os relatorios
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A concepcdo de educacio profissional €, antes e também, uma constru¢do social.
Assim, € necessdrio investigar 0 processo em que esta construcdo ocorre. Na perspectiva
histérica das diversas reformas de educagdo profissional, a andlise de sua expressdo legal
constitui uma alternativa relevante porque permite reconhecer os destinatdrios, os agentes e as
formas de oferta, a organizacdo dos cursos e suas finalidades e, fundamentalmente, as relagdes
estabelecidas entre educacdo e trabalho e desenvolvimento econdmico, por vezes implicitas
nesta construcao.

“A transmissdo do significado de uma instituicdo baseia-se no reconhecimento
social desta instituicdo como ‘solugcdo’ permanente de um problema ‘permanente’ da
coletividade dada” (BERGER; LUCKMANN, 2014, p. 95). As diversas concep¢des de
educagdo profissional esclarecem a definicdlo do problema e delimitam o desenho da
implementacgdo da politica.

Constitui também objetivo especifico deste trabalho a analise do papel do Estado
na oferta e desenvolvimento da educacao profissional.

Para investigar a construcdo da agenda, recorre-se ao referencial da andlise de
politicas publicas. Na investigacdo da constru¢cdo da agenda, o modelo Multiple Streams de
John Kingdon mostra-se apropriado por sua capacidade explicativa, inclusive quando aplicado
a trajetoria histdrica da educacgao profissional. Por vezes, a educagado profissional emerge como
questdo ou instrumento de politicas sociais. Procura-se identificar, embora ainda nao
exaustivamente, a ocorréncia e juncao dos fluxos de politicas e os diversos atores, a vista da
abertura das janelas politicas, na oportunidade da mudanca das agendas e da formulagdo das
politicas. Recorre-se também as categorias propostas por Oscar Oszlak (2011) quanto aos
pactos fundacionais que envolvem o Estado capitalista.

No exame da trajetdria da educacdo profissional no Brasil, as reformas educacionais
surgem como marcos, com a finalidade de sinalizar alteracdes na configuracdo da agenda. O
exame do periodo prévio a selecao do tema como problema (e mesmo em etapa posterior de
implementa¢do) permite identificar determinadas racionalidades, concepcdes, recursos, o poder
e os papéis dos agentes. A compreensdo das reformas educativas na educagdo profissional ndo

prescinde da centralidade da ac¢do do Estado e do seu papel na articulacdo dos diferentes agentes

de gestdo e até mesmo os discursos dos representantes do governo representam as respostas politicas a demanda
para a solugdo do problema. Tais enunciados “ddo conta, de uma parte, das intengdes e metas do governo sobre
determinado aspecto, e, por outra, das a¢des que serdo desenvolvidas para o alcance das metas formuladas”
(ESPINOSA, 2009, p. 4).
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nos pactos politicos estabelecidos na sociedade, tanto na sua relacdo com o mercado, quanto na
reparticdo das fung¢des no interior do proprio aparelho estatal federativo. Nao se pretende
exaurir as possibilidades dessa andlise, embora seja relevante na pesquisa mais ampla.

Na perspectiva histdrica, identificam-se alguns dos atores e interlocutores que
consideraram a educagdo profissional como um problema a ser resolvido e interferiram de
algum modo para que fosse incluido na agenda publica. A hipétese inicial desse trabalho era
que a introdu¢do da educacdo profissional na agenda obedecia a movimentos alternados em que
ora emerge, ora desaparece das preocupagdes politicas. Ao aprofundar os estudos de uma
perspectiva histdrica, chega-se a uma interpretacio muito mais complexa. Esses movimentos
oscilatdrios estdo vinculados as finalidades propostas para a educagdo profissional (as vezes,
explicitas e, em outras, ocultas), a elei¢do de prioridades da agenda publica, ao projeto nacional
de grupos no poder, entre outros.

A educagdo profissional constitui historicamente um problema permanente da
agenda de politicas sociais do Estado de Sdo Paulo? A questdo leva a investigar a idiossincrasia
do Estado, o perfil socioecondmico do seu territorio e como a educacio profissional se conecta
a esta dindmica pela sua inclusdo na agenda das politicas sociais (educacionais).

No Brasil as demandas sociais por educacdo profissional estdo associadas ao
contexto politico-institucional e ao papel que o Estado se propde a desempenhar. Mais
recentemente, as respostas politicas das demandas sociais aparecem vinculadas ao processo de
redemocratizagcdo da sociedade no periodo, que redefinem as fun¢des do Estado, confrontadas
com as exigéncias da nova ordem internacional. Em um estudo de abrangéncia regional, no
regime federativo brasileiro, o Estado deve ser entendido a partir do pacto que determina o
arranjo politico de competéncias e responsabilidades das diferentes instincias nas politicas
publicas. Segundo Aguilar, as pesquisas em politicas publicas exigem,

cada vez mais, um esforco de relacionar os espagos locais, regionais, nacionais
e globais para agucar a sua compreensiao em termos de orientacdo, efeitos e
impactos das mesmas. Isso significa que pesquisar politicas publicas
educacionais leva a repensar o significado da mundializacio,
internacionalizacdo e globalizagdo dos processos que articulam
desenvolvimento econdmico e sistemas educacionais (AGUILAR, 2013, p.
14).

A formacdo de uma rede publica estadual de escolas técnicas, financiada parcial ou
majoritariamente com recursos do Tesouro Estadual, deve ser compreendida no ambito do pacto
federativo brasileiro, historicamente construido no percurso do regime republicano e culminado
no arranjo de competéncias, previsto na e decorrente da Constituicao Federal de 1988. Na base

de uma nomeada autonomia se inscreve a responsabilidade politica de identificar a qual
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instancia acomete a responsabilidade pela regulacdo e pela oferta publica da educacio
profissional. Nessa perspectiva se conforma a decisdo do ente federativo para constituir e
financiar uma rede escolar diferenciada, fundada em concepg¢des proprias, em separado da rede
publica de educagdo basica.

O pacto federativo remete ao objetivo seguinte deste trabalho: identificar as
principais fontes de financiamento da rede de escolas técnicas publicas paulistas, no
periodo considerado, com base no arranjo federativo brasileiro. A omissdo legal de
responsabilizacdo da educagdo profissional conduz a presuncdo de que os varios entes
federativos concorrem para a oferta (e para sua expansdo) ou para a omissao (ou desercdo e
negacdo), nesse caso com possivel repasse da atribuicdo a outras instdncias. Em momentos
especificos, a instincia superior, fundada na sua competéncia supletiva, avoca a
responsabilidade da oferta. Em outros momentos, um dos entes subnacionais inclui a educagdo
profissional na sua agenda de demanda de agdo publica do seu territério. Ou ainda, as varias
instancias — ou algumas delas -, desertam e remetem a oferta e o financiamento ao mercado e a
propria sociedade, aqueles que sdo, por essas mesmas instancias, reputados como beneficidrios
diretos da qualificacdo: ao trabalhador e as empresas.

A hipétese inicial era que os recursos para construcdo de novas escolas e para
custeio da rede publica estadual provinha, exclusiva ou majoritariamente, do Tesouro Estadual.
As fontes do financiamento podem indicar os interesses politicos subjacentes ao processo de
planejamento e de implementacdo das politicas publicas, além de explicitar alguns possiveis
arranjos de cooperagdo e de complementacao. Nesse sentido, a pesquisa sobre o financiamento
e expansio de uma rede subnacional de escolas ptblicas avanga para identificar a origem dos
recursos oriundos de outras fontes federadas, como os repasses do governo federal, os aportes
dos governos municipais e, em algumas circunstincias, direta ou indiretamente, de fontes
alternativas, inclusive de instituicdes do mercado. Em geral, as formas de cooperagdo sdo
variadas: os recursos federais decorrem de transferéncias vinculadas a programas especificos e
eventuais e a colaboragcdo municipal mediante transferéncias de iméveis e execucao de reformas
e, casualmente, algumas despesas iniciais com pessoal e custeio. Os recursos privados provém
de financiamentos de fundagdes e de institui¢cdes privadas, mediante parcerias, interessadas em
qualificacdo da sua forca de trabalho atual ou futura. A primeira pode ser verificada
pontualmente nas pecas or¢amentdrias; a segunda forma nem sempre é orcamentariamente
contabilizada. Os dados e informagdes sobre o financiamento oficial recente podem ser
localizados em sifes oficiais em cumprimento aos principios de transparéncia publica. Para

dados quantitativos mais antigos € necessdrio recorrer a fontes primdrias, pelo exame de



23

processos de execucdo orcamentdria da Institui¢do, a exemplo do que foi realizado, nesta
pesquisa, com o or¢amento do periodo 1990-2010. Resta identificar os valores financeiros das
formas de custeio ndo contabilizadas por inferéncia de documentos oficiais, entre os quais,
instrumentos de parceria, formais ou informais.

Outro objetivo especifico da pesquisa é analisar a expansao da rede fisica e a
diversificacao das formas de oferta, entre as quais: a criacao de novas unidades de ensino
técnico, a implantacio de classes descentralizadas; a oferta na modalidade de educacao a
distancia; as decorréncias da reorganizaciao dos cursos. Pretende-se identificar as principais
formas dessa expansdo e seu significado para a democratizacdo do acesso a educacdo
profissional no Estado e suas relagdes para a sustentabilidade econdmica e social dos
trabalhadores e das empresas. Esta pesquisa restringe a anélise a oferta da educagdo profissional
técnica de nivel médio; as escolas técnicas ofereceram no periodo também cursos de
qualificacdo profissional, sem requisitos prévios de escolaridade. A oferta desse tipo de cursos,
embora relevantes no contexto das politicas publicas, ndo constitui objetivo central das Etec.

Este trabalho se serve da andlise documental e de publicacdes de referéncia sobre
educagdo profissional, ciclo de politicas, politicas publicas, federalismo e acerca de outros
temas correlatos tratados. Os documentos utilizados foram retirados de sites e de publicacdes
oficiais e da literatura da drea. No campo educacional, os documentos normativos estabelecem
a estrutura e regulam a organizagdo da educagdo profissional no pais, no Estado de Sdo Paulo
e na propria Instituicdo, a partir da organizacdo de competéncias federativas e experimentam
relagdes hierdrquicas. Nesta pesquisa, os documentos oficiais sdo contextualizados
historicamente e t€ém por finalidade a compreensdo mais abrangente e critica do objeto de
estudo.

O percurso do Ceeteps € apresentado desde a sua fundagdo, com indicagdo dos
momentos de sua expansdo. Sao utilizados os documentos originais, entre 0s quais normas €
diretrizes institucionais, pareceres dos Conselho de Educacdo, decretos e leis referentes a sua
criacdo, a incorporagdo das primeiras escolas, a transferéncia de escolas técnicas estaduais, a
criacdo de novas escolas e aos mecanismos usados para expansao mais recente da institui¢do.
Os documentos legais estdo disponiveis em diferentes sites oficiais: Casa Civil do Governo
Federal, Conselho Nacional de Educacdo, Assembleia Legislativa de Sao Paulo, Conselho
Estadual de Educacao, do préprio Ceeteps, entre outros. Esses documentos sdo utilizados para
estruturar a descri¢do da trajetéria da Instituicdo e fundar a compreensdao desse itinerdario na
perspectiva da andlise de politicas. As categorias do ciclo de politicas sdo aprofundadas em dois

momentos: no contexto critico do plano de expansao (2006-2010) para compreender o desenho
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institucional da implementacdo vinculado ao arranjo federativo e, adiante, na avalicdo das
politicas, com apresentacdo de estudos que permitem comparar resultados dessas politicas.

Alguns indicadores sdo apresentados para caracterizar a ampliac@o: as condicdes
gerais da oferta, a quantidade de unidades de ensino, de vagas disponiveis, de candidatos
inscritos em exames de classificacio para ingresso, de alunos concluintes. Os dados
quantitativos estdo disponiveis em cadastros e publicacdes institucionais. O Ceeteps divulga
esses dados, com informagdes detalhadas das escolas técnicas, em relatérios anuais ou
peri(’)dicos3 e, a partir de 1997, em uma publicacao institucional (HEMERITAS; MALIA, 2005)
e, na sequéncia, em banco de dados em site oficial®.

No cendrio brasileiro e nos sites de publicagdes em portugués e espanhol, ha
bibliografia referida 4 educagio profissional e tecnoldgica no Brasil. E possivel afirmar que a
maioria dos trabalhos faca referéncia a reforma da educacdo impulsada pelo Prof. Paulo Renato
Souza, enquanto Ministro da Educacdo durante a gestdo do Presidente Fernando Henrique
Cardoso. Também deve-se mencionar que hd informacdes em sites de organismos
internacionais como Unesco (United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization), OIT (Organizacdo Internacional do Trabalho), em relacdo as mudancgas
introduzidas durante o Governo do Presidente Luiz Indcio Lula da Silva, a expansdo da
educagdo tecnoldgica através do modelo dos Institutos Federais como politicas inclusivas;
entretanto, as pesquisas realizadas ainda ndo ganharam disseminac¢do para serem captadas pelos
bancos de dados virtuais.

Nos levantamentos realizados em sifes de publicacOes de dissertagdes e teses,
podem ser encontrados cerca de 60 pesquisas sobre a educagdo profissional técnica,
desenvolvida na rede de escolas técnicas do Ceeteps. Estes trabalhos tém diferentes abordagens
e objetos de pesquisa: a implementacao das politicas publicas na implantacdo da reforma apds

a promulgacdo do Decreto Federal 2208/1997; identidades dos alunos e sua vida escolar;

3 No site institucional estdo disponiveis dois “relatérios de gestdo”, de 2004-2008 e de 2008-2012, e livro
comemorativo dos 45 anos da instituicdo, com registros de sua histéria institucional. Outros relatérios so
encontrados em publicacdes impressas (Vide nas Referéncias deste trabalho: 3.2 Documentos Institucionais do
Ceeteps).
4 O Banco de Dados CETEC est4 disponivel em: http://bdcetec.azurewebsites.net/index.php. Contém informagdes
e dados estatisticos detalhados, desde 1998 até o presente, sobre:
a. unidades de ensino, cursos oferecidos, quantidade de alunos matriculados por curso, periodo,
série/médulo e formas (integrado, concomitante ou subsequente);
b. demanda dos exames de ingresso, com quantidade de vagas e de candidatos inscritos por Etec, curso,
periodo, semestre;
c. movimentacao de alunos, com indica¢do de evasdo, transferéncias recebidas e expedidas e trancamentos
de matricula, por unidade de ensino, curso e periodo;
d. aproveitamento escolar, por Etec, curso, periodo, série/médulo, com quantidade de alunos promovidos
(com e sem progressdo parcial) e retidos (por frequéncia e por aproveitamento).
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desenvolvimento curricular de habilitacdes profissionais, disciplinas e temas transversais;
tratamento didético pedagdgico de contetidos curriculares, majoritariamente na perspectiva da
pedagogia das competéncias; trabalho docente; gestdo escolar; curriculos, gestdo e
sustentabilidade das escolas agricolas; educagdo profissional na modalidade de educacdo a
distancia - EaD. Nesse levantamento ndo se encontrou pesquisa sobre a expansao da educacao
profissional técnica pelo Ceeteps, objeto deste estudo.

O percurso da expansdo do Ceeteps acompanha a trajetéria histérica da educagio
profissional brasileira. Atualmente, a autarquia torna-se o instrumento e o recurso institucional
da implementacao da politica piblica de educacao profissional e tecnolégica no Estado de Sao
Paulo. Precede-lhe, a decisdo de conformar uma agenda de politica publica de educacdo
profissional no Estado de Sao Paulo, na qual estd inserida prioritariamente a expansao da oferta.

Empregam-se no estudo do objeto desta pesquisa os parametros de andlise de
politicas, como instrumento metodolégico, em especial, do ciclo de politicas (policy cycle).
Utilizam-se as categorias do ciclo de politica como abordagem tedérico-metodolégica com
cruzamento de analise documental e linha de tempo. A anélise documental € apresentada no seu
contexto histdrico, a partir de documentos legais e textos politicos.

Na Lingua Portuguesa, empregamos o termo “politica” para varias acepcoes. Os
autores da Andlise de Politicas estabelecem diferenciacdes e usam termos préprios da Lingua
Inglesa para identificar trés dimensdes das politicas:

e “polity” se refere a dimensdo institucional, a “ordem do sistema politico,
delineada pelo sistema juridico, e a estrutura institucional do sistema politico-administrativo”;

e “politics” descrevem processo politico, “frequentemente de carater conflituoso,
no que diz respeito a imposicdo de objetivos, aos contetidos e as decisdes de distribui¢ao”;

e “policy” ¢ usado para a dimensdao material, atinente “aos contetidos concretos,
isto €, a configuracao dos programas politicos, aos problemas técnicos e ao conteido material
das decisdes politicas” (FREY, 2000, p. 216-217), as politicas publicas em si (SERAFIM;
DIAS, 2012, p. 128).

No campo educacional, a polity trata do sistema educacional, sua estrutura e
organizacdo, das suas institui¢des fisicas, do ordenamento juridico e do desenho politico das
competéncias legislativas e administrativas atribuidas aos entes federativos.

As politics se referem a constru¢do politica nos processos de elaboracio,
implementag¢do e avaliacao das politicas educacionais, nas arenas onde convivem e se articulam
os diferentes atores, seus interesses € as agOes levadas a efeito para consecugdo de seus

objetivos. Incluem as vicissitudes das relagdes intergovernamentais entre as instincias
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federadas, envolvendo os acordos de coordenagdo e cooperacdo (ou de competicdo) e o0s
processos de concentracdo e descentralizacdo das acdes politicas.

A policy abrange os conteidos da politica educativa, os destinatdrios, suas
finalidades (reais, implicitas e explicitas), as formas e os agentes de implementacdo (que
incluem as metas, as acdes e programas instituidos, financiamento estabelecido etc.) e a andlise
e avaliacdo desse conteido, enquanto objeto de investigacio e responsabilizacdo
(accountability), quando for o caso.

Os autores de andlise de politicas recorrem a um esquema heuristico para
compreender o ciclo de politicas, a partir da decomposi¢do analitica do processo das politicas
publicas em cinco etapas principais: 1. identificacdo do problema; 2. conformacdo da agenda;

3. formulacao de politica; 4. implementacao e 5. avaliagdo da politica (Figura 1.1).

Figura 1.1. Representacao do ciclo de politicas

identificagdo do

problema
avaliacdo da conformacdo da
politica agenda
implementacao formulagdo da
da politica politica

Fonte: Elaborada pelo autor com base em Serafim e Dias (2012) e Frey (2000)

Este referencial analitico possui a vantagem de apresentar a politica publica como
uma sucessao de fases sequenciais que a representam classicamente em seus diferentes cendrios
e atores. O modelo possibilita que a investigacdo inclua as relacdes de poder, as redes politicas
e sociais e as praticas politico-administrativas envolvidas. Sua generalidade permite o uso para
qualquer politica e facilita a delimitacdo do objeto de andlise. Alguns politics makers chegam
a utilizd-lo como um modelo normativo para a agdo (ROTH DEUBEL, 2007, p. 49 e FREY,
2000, p. 226)°.

5 Sabatier apresenta criticas a “heuristica por etapas” como denomina o modelo. O modelo ndo constitui
propriamente uma teoria da politica, pois ndo identifica os fatores causais do processo politico dentro de cada etapa
e entre as etapas. Cada fase tende a se desenvolver isoladamente. A sequéncia das etapas € pouco precisa em



27

Em seguida, sdo descritas brevemente as fases do ciclo de politicas (policy cycle)
com base em Subirats (2006 e 2008), Roth Deubel (2002), Frey (2000) e Serafim e Dias (2012).

O ciclo da politica se inicia com a identificacdo do problema, no momento em que
determinada questao ou situa¢do adquire contornos de necessidade coletiva ou de insatisfagao
geral®, para a qual se considera indispensdvel uma solucdo, uma agdio politica. O problema
também pode ser entendido no campo politico quando se percebe uma discrepancia entre a
situagdo atual e o que seria a situac¢ao desejavel (diferenca entre o que é e o que deveria ser) ou
quando surge como oportunidade de ser resolvido. Do ponto de vista da andlise de politicas,
interessa investigar como, dentre um conjunto numeroso, alguns problemas sdo reconhecidos
pela sua relevancia para a acdo politico-administrativa, sdo introduzidos na agenda publica e
iniciam um policy cycle; enquanto que a outros ndo se presta a devida atencdo. Em geral, o
reconhecimento € carregado de subjetividade, porque resulta da compreensao da situacao, dos
valores e dos interesses dos diferentes atores coletivos ou individuais. Assim, o problema pode
ser percebido de maneiras e em momentos diversos por diferentes atores, acrescido de propostas
de diferentes alternativas de solucdo. O problema pode ainda ser reconhecido a partir da propria
avaliacdo da politica implementada com base em feedbacks do trabalho burocrético e em
relatérios de gestdo e em indicadores, especialmente quando considerados negativos.” A
maneira como os problemas sio percebidos e definidos, em geral, determina a proposicao das
solucdes e a execugdo das agdes politicas.

Nao ha propriamente uma clara delimitacdo entre o término da identificacdo de
problemas e o inicio da conformacao da agenda, pois esses momentos sio interdependentes.
Para fins diddticos, alguns autores elaboram uma tipologia de agendas®. H4 uma agenda mais
geral, sistémica, composta pelos problemas identificados pela sociedade ou por grupos sociais

que requerem uma solugio’. Alguns dos problemas dessa agenda sdo objeto de atencdo do

termos descritivos. O modelo tem uma tendéncia legalista, por enfocar geralmente aprovagido ou implementagéo
de uma lei principal, descurando-se da interacdo e avaliacdo de numerosas leis subsequentes no dmbito das
politicas publicas (SABATIER, 2010, p. 7).

6 No seu percurso histérico no Brasil, a educacdo profissional foi usada como instrumento para outras politicas
publicas. Sua introducdo na agenda das politicas publicas, em determinados momentos, serviu de alternativa de
solucdo para outros problemas identificados, como veremos adiante.

7 No capitulo 3 desta pesquisa, apresentamos alguns relatérios de gestdo dos primérdios da educagio profissional
paulista em que politics makers avaliam a politica de educagdo profissional e apontam propostas de reordenacao.
Para Sabatier, “as avalia¢des de programas existentes afetam a defini¢do da agenda” (SABATIER, 2010, p. 9).
Cada etapa do ciclo de politicas ndo € estanque; as fases do ciclo sdo interdependentes.

8 Vide, por exemplo, a tipologia de Kingdon, apud SERAFIM E DIAS, 2012, p. 130 e de OSZLAK, 2007, p. 1.

° Pode-se afirmar que a educagio profissional escolar esteve nesse tltimo século inserida nessa agenda social
sistémica, como uma das possibilidades de qualificacdo profissional dos trabalhadores. Entretanto, como prética
educativa, desdobra-se em diferentes modalidades, cuja oferta esteve distribuida entre a escola técnica, escolas
propedéuticas, agéncias educativas ndo formais, sistemas nacionais de aprendizagem etc..
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governo; a estes podem se juntar outros que o governo considera que também precisam ser
resolvidos. Dessa agenda governamental, algumas questdes sao escolhidas para a acdo politica.
Pode ocorrer que alguns problemas, apesar de sua relevancia, tenham suas solu¢des postergadas
ou mesmo sejam excluidos da agenda. A decisdo depende, ao menos, de uma avaliacdo
preliminar entre custos e beneficios, ndo apenas financeiros, mas também politicos. A decisdo
governamental estd sujeita a uma espécie de “filtro” -- reflexo da visdo de mundo dos atores
sociais --, engendrado pelas influéncias e atuacdo desses atores no processo: daqueles que detém
o poder sobre a agenda e dos grupos que procuram fundar seus valores sociais e politicos ou
reforcar seus interesses. A conformagdo da agenda de decisdo reflete a priorizacdo dos
problemas e questdes a serem trabalhados pelo governo, ou seja, sdo as respostas do poder
publico aos problemas reconhecidos como objeto de uma politica publica.

A 1identificacdo do problema direciona a elaboragdo dos objetivos e a sele¢do das
alternativas, isto é, encaminha a formulacao da politica. Os atores e instituicdes autorizados a
tomar a decisdo examinam a solu¢do ou as alternativas disponiveis e decidem a resposta.
Entretanto, a decisdo geralmente é precedida por um processo de conflito e consenso, que
envolve os atores com maior poder politico ou administrativo. Pode se distinguir a0 menos dois
momentos nessa etapa. O primeiro passo estd configurado pela decisdao da escolha das
alternativas e a elaboracdo de um desenho inicial da politica. Inicialmente, se trata de um
procedimento de reducdo das incertezas e das incoeréncias, de aproveitar as informagdes e
dados disponiveis com a finalidade de instrumentaliza-los para construir as alternativas de a¢ao,
0 que permite antecipar eventuais consequéncias negativas e as medidas para controlar o
percurso da agdo politica. Diferentes varidveis influenciam a decisdo, entre elas, os valores
pessoais e institucionais dos atores; os recursos materiais e financeiros disponiveis; a proje¢ao
dos resultados; intensidade dos conflitos existentes e potenciais. No segundo momento, a
politica publica é formalmente configurada mediante a escolha dos objetivos, instrumentos e
procedimentos que serdo praticados. Nem sempre as decisdes podem ser qualificadas como
verdadeiras, isto é, nem sempre constituem escolhas racionais entre vérias alternativas de agao.
Dentre as medidas que legitimam e formalizam a decisdo estdo leis e regulamentagdes oriundas
dos 6rgdos governamentais (legislativos, normativos e executivos) e, eventualmente, sua
interpretacdo por via judicidria.

A implementacdo da politica é a etapa em que se pretende transformar as
intengdes e projetos formulados pelos politics makers em resultados observéveis, em que a
formulacdo da politica é traduzida em fatos concretos. A execu¢do, em geral, é imputada a

administracdo ou a instituicdes gestoras; entretanto, ndo € uma questdo exclusivamente
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administrativa. Os atos e efeitos sdo gerados nesta fase a partir de marcos normativos de
regulagdes, diretrizes, intengdes e discursos. A aplicacdo dos regulamentos e a execucao dos
planos e programas nem sempre sdo idénticas, quando realizadas por institui¢des diversas ou
quando implementadas em locais diferentes. Esta € uma etapa mais complexa do que aparenta,
pois também estd sujeita a filtros e ajustes. O nivel de detalhamento na formulacio da politica
pode permitir certa discricionariedade aos implementadores, com a finalidade de adequé-la a
realidade; nestas circunstancias pode-se considerar que a politica estd ainda sendo formulada.
Além disso, pode ocorrer a aplicacdo seletiva das medidas ou até mesmo sua ndo execugao, em
um continuum que vai da adesio irrestrita & oposicdo'®. Assim, em certas politicas, os impactos
projetados nem sempre correspondem aos resultados obtidos. A andlise da implementacdo pode
enfocar o contetido da formulagdo politica, ou seja, a qualidade material e técnica dos projetos
e programas pelo exame do cumprimento das encomendas de acdo e pela identificacao das
causas de eventuais déficits de implementacdo. Pode ser também direcionada para o
desempenho das estruturas institucionais e para o envolvimento dos atores, durante o processo
de implementacao.

A avaliacao da politica pretende determinar se as agdes previstas, os resultados
obtidos e os efeitos pretendidos foram alcancgados, a vista dos marcos regulatérios estabelecidos
para a solucdo do problema. Nio se pode determinar um critério uniforme de avaliagdo para
todas as politicas; os instrumentos de investigacdo devem se ajustar ao tipo de politica e aos
objetivos dos avaliadores. Assim, alguns indicadores podem ser identificados como critérios,
entre os quais, a clareza e complexidade dos objetivos, os custos de informacdo e de negociagao,
o grau de detalhamento dos procedimentos administrativos, a capacidade de lideranca e
dinamismo dos implementadores, a extensao dos destinatarios. A avaliagdo pode ser utilizada
como um instrumento técnico ou como ferramenta para reformulacao ou formulacdo de nova
politica'!. A avalia¢do, enquanto controle de impacto da politica, pretende verificar se os
objetivos e metas foram atingidos; pode levar a suspensiao ou ao fim do ciclo da politica ou
ainda a inicia¢do de um novo ciclo. A avaliacdo nao precisa ser desenvolvida apenas como a
ultima etapa do policy cycle, ap6s a implementacdo, conforme representada na Figura 1.1. Ela

pode ocorrer durante o processo como instrumento de controle do desenvolvimento e indicagdao

10 Na vigéncia da Lei Federal 5692/1971, por exemplo, a profissionalizagdo compulséria do ensino de 2° grau foi
executada de maneira plena nas escolas técnicas existentes; nas escolas de ensino secundério, dadas as dificuldades
(falta de professores habilitados e de infraestrutura, por exemplo) e as resisténcias encontradas (das escolas
privadas e dos alunos e responsdveis, entre outras), a implementag¢do passou por vdrias alteracdes e adaptagdes,
como a instituicao das habilitacdes bésicas.

' Os relatérios apresentados no Capitulo 3 permitem analisar a implementagdo da politica, as propostas de
formulacdo e reformulacdo e as adaptagdes realizadas pelos gestores.
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de necessdrias adaptacdes ou corregoes de acodes, desta maneira impactando a etapa de
implementa¢do. Enquanto mecanismo de controle, a avaliagdo serve a processos de
aprendizagem politica e administrativa dos policy makers e dos implementadores de politicas.
Como ferramenta politica, a avaliacdo pode ser utilizada para aperfeicoar os programas e para
prestar contas aos cidaddos (accountability), colaborando para estabelecer a confianga e para
conferir legitimidade ao sistema.

Aguilar (2013) acredita que € necessdrio ultrapassar o recorte analitico da anélise e
do ciclo de politicas e assinala a centralidade das relagdes entre Estado e politicas para
compreender as politicas publicas como “o Estado em ac¢do”, dotadas de intencionalidade, isto
€, de abrangéncia, orientagdo e sentido. Nessa perspectiva, propde discutir o Estado a partir da
sua especificidade e da sua formacao historica no contexto da América Latina (AGUILAR,
2013, p. 73-74).

O Estado nacional latino-americano, para Oszlak, é “resultado de um processo ¢
ndo de um ato formal constitutivo”, o que dificulta “precisar ndo s6 um momento a partir de
qual se pode afirmar sua existéncia”, assim como “aquele em que nacao e estado coexistem
como unidade” (OSZLAK, 1978, p.2). Na América Latina, o processo de constituicdo como
Estado coincide com a gradual conformacdo de um modo de organizagdo social capitalista. O
Estado foi se transformando e assumindo determinados papéis: “foi policial, repressor e
organizador no plano de suas funcdes estritamente ordenadoras; empresario, financiador e
promotor no plano do desenvolvimento; benfeitor, empregador e protetor dos direitos no plano
da equidade social” (OSZLAK; GANTMANN, 2007, p. 82). Do Estado, é reclamado um papel
de maior centralidade para obter os equilibrios necessdrios com o propdsito de alavancar os
processos de desenvolvimento, inclusive de proporcionar determinada “ordem”, na qual se
assenta o contexto propicio para o desenvolvimento das atividades econdmicas do sistema
capitalista. O investimento em “capital humano” ganha relevancia, quando se estabelece uma
relac@o direta entre o nivel de desenvolvimento econdmico e estdgios de igualdade social: o
acesso ampliado ao mercado de trabalho por maiores segmentos da populacdo gera maior
desenvolvimento, considerando que a melhor qualificagdo aumenta a produtividade e o
crescimento do emprego reduz a desigualdade.

Na América Latina, para Faletto (1989), o Estado apresenta particularidades em
fun¢do do modo com que o “capitalismo, como formagdo econdmica e social, se estabelece em
cada pais” e precisa ser compreendido “nas relacdes que se estabelecem com o capitalismo
internacional”. O “Estado desempenha um papel importante na regulacdo tanto do ritmo e do

volume como da orientacao da atividade econdmica” ao “promover politicas cujos objetivos
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principais sdo reanimar o processo de acumulacdo, restabelecer a capacidade de crescimento e
alcangar o desenvolvimento” (FALETTO, 1989, p. 70-73). Nos contornos do regime
democrético, o Estado se apresenta como agente de transformacio da sociedade e, enquanto tal,
obriga-se a “formular explicitamente uma politica de desenvolvimento que leve em conta os
interesses dos distintos grupos sociais € fomente uma capacidade real de satisfazé-los”
(FALETTO, 1989, p. 74). A a¢do do Estado também se faz mediante politicas sociais, que
contribuem para o desenvolvimento econdomico. A satisfacdo das demandas dos diferentes
grupos sociais, destinatdrios dessas politicas, colabora com a necessidade de manter certa
harmonia social e com a funcdo de legitimar o Estado e o préprio sistema econdmico e social
vigente. As politicas sociais contribuem também para outras funcdes, como por exemplo,
aumentar a produtividade do trabalho, mediante as politicas de educagdo profissional, uma vez
que “muitos projetos e servigos vinculados as politicas sociais significam de fato para o setor
capitalista a possibilidade de diminuir os custos de reproducdo da forca de trabalho”

(FALETTO, 1989, p. 76).
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2. A propdésito de uma definicao de educacao profissional.

2.1. Para uma definicao de educacao profissional

Fonseca (1961), em seus dois extensos volumes sobre a histéria do ensino industrial
no Brasil, conta um episédio ocorrido na Camara dos Deputados, no Rio de Janeiro, entao
Capital Federal, em 1906. A Proposicdo 195/1906, relativa ao orcamento do Ministério da
Justica e Negdcios Interiores, requeria autoriza¢ao ao Presidente da Republica para se entender
com os governos estaduais ajustando os meios para a criagc@o de escolas técnicas e profissionais
e elementares nos estados. O Senador Barata Ribeiro interpela os autores da proposta:

Por escolas profissionais eu entendo a escola de aprendizagem de profissao.
Ora, profissdo € toda aplicacdo pratica de atividade individual. Toda aplicacio
de atividade fisica a producdo do trabalho € o exercicio de uma profissao. [...]
Se € nesse sentido, hd uma redundéncia porque o que € técnico € profissional.
(Apud FONSECA, 1961, v. 1, p.157).

O episddio remete a duas questdes relevantes deste trabalho. A primeira delas é: o
que se entende por educacdo profissional? Este capitulo pretende expor algumas respostas
possiveis. Recorre-se a diciondrios e glossarios que tratam do tema. Sua compreensao depende
ainda das distintas acepg¢des que a educacgdo profissional, enquanto preparacao para o trabalho
e qualificacdo do trabalhador, obteve na trajetéria da educag@o no Brasil. Uma defini¢dao de
educagdo profissional no Brasil ndo pode prescindir de uma andlise a partir do contexto
historico.

Encaminha, o episddio, a uma segunda questdo: o lugar e a relevancia conferida a
educacdo profissional nas politicas publicas no arranjo federativo brasileiro. No inicio do século
XX, a educacgdo profissional, vinculada ao ensino primdrio, compete aos estados, seja sua
regulacdo, seja sua oferta. Negociar os meios para criar escolas elementares e profissionais nos
estados ultrapassa o dominio de competéncia da Unido e avanca na direcdo de uma acdo de
ingeréncia ou intervengdo federal na esfera subnacional. As relagdes entre o federalismo e as
politicas publicas de educagdo profissional no Brasil serdo tratadas no quarto capitulo deste
trabalho.

Em um trabalho cientifico, a defini¢do de uma palavra tem por finalidades, entre
outras, eliminar a ambiguidade, aclarar o significado e formular uma caracteriza¢ao adequada
do objeto de estudo. Para as duas primeiras finalidades, se prestam as definicdes lexicograficas,
pois informam significados que as palavras ja possuem, determinados pelos usos reais e fiéis a
linguagem do periodo e/ou aos autores que as utilizam. A definicdo tedrica destina-se a

estabelecer uma caracterizacdo adequada de um termo em relacdo a um objetivo de estudo, o



33

que pressupde a aceitacdo de uma teoria que a sustente (COPI, 1978, p. 106-118). Do ponto de
vista légico, o critério de verdade de uma defini¢do estd determinado pela sua adequacdo e
fidelidade a teoria, a linguagem e ao seu uso, considerados os contextos histdricos e sociais.

Uma definicdo € a expressado linguistica de um conceito. A intensdo da defini¢do
determina sua extensdo'?; os termos “expressam como consideramos as coisas e nio apenas
quais sdo as coisas que consideramos” (KUPPERMAN; MCGRADE, 1973, p. 42). Ao definir
logicamente o termo ‘“educacdo profissional”, importa contar quais sdo as caracteristicas que
definem sua identidade, pela diferenga com outras modalidades de educagao. Desta maneira,
pode ser considerada como um termo singular, isto é, uma espécie de educacdo, em relacdo a
educagdo em geral ou a toda e qualquer forma de educagdo, seu termo universal.

Ao formular a defini¢do de um termo ou expressao pode-se pensar como um “meio
de dividir a realidade em duas grandes classes: de um lado, as coisas referidas pelo termo, de
outro, todas as demais. [...] Um contradiz a referéncia do outro, referindo-se a tudo o que o
outro ndo cobre € a nada do que cobre” (KUPPERMAN; MCGRADE, 1973, p. 47). Podemos
tomar educacdo profissional e educacao ndo profissional como duas grandes classes, de modo
a que ambas componham o universo da educacdo. Assim, uma estratégia para definir educagdo
profissional seria a identificacdo de seu contrario: a educag@o ndo profissional. A alternativa
pressupde que sdo termos contrdrios: a classe de caracteristicas e objetos designados pela
defini¢do de educacdo profissional ndo podem ser aplicados a classe denotada e conotada pela
defini¢do contréria.

Pela 16gica, duas defini¢des, conquanto contrdrias, ndo podem ser aplicadas com
verdade ao mesmo objeto a0 mesmo tempo. Entretanto, ao tomar a concepcdo de educacao
formal (escolar) advinda da atual LDB, encontram-se vérias formas e modalidades de educacdo
que podem ser classificadas tanto como uma quanto como outra. No sistema de ensino
brasileiro, ha distintos cursos que preparam para diferentes profissdes, muitas destas
regulamentadas em lei. A maioria dos cursos de graduacdo (licenciatura e bacharelado,
incluidos os cursos de tecnologia) sao cursos de preparacdo para uma ocupagao ou profissdo. A
educacdo superior € profissional? Os cursos de graduagdo preparam para o exercicio de
determinadas profissoes. As licenciaturas habilitam um professor, um profissional da educagdo.

Os cursos de engenharia diplomam o profissional engenheiro. A Universidade, ao formar um

12 A intensdo ou conotacdo de uma defini¢do designa o conjunto de caracteristicas ou propriedades comuns a um
objeto. A extensdo ou denotag@o abrange a colecio de todos os objetos a que o termo se aplica.
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pesquisador, pretende preparar para uma atividade profissional'®>. Até o ensino médio é
profissionalizante, pois tem por finalidade, entre outras, “a preparacao basica para o trabalho
e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condicoes de ocupacido [g.n.] ou aperfeicoamento posteriores” (Lei
Federal 9394/1996, artigo 35, inciso II, in BRASIL, 1996)'4.

H4 um conjunto de termos empregados para designar o processo de aquisi¢ao de
saberes, quando necessdrios ao exercicio de uma atividade remunerada ou de trabalho:
educagdo profissional, formagao profissional, ensino técnico, ensino profissional, qualificacdo
para o trabalho, qualificacdo profissional, treinamento profissional, treinamento ocupacional
etc.. Esses termos assumem significacOes relativas ao contexto em que sdo utilizados, as
motivagdes e finalidades dos autores que os empregam e a trajetoria do seu uso nas relacdes
estabelecidas entre educacdo, trabalho e desenvolvimento. Enfim, assumem contetidos
construidos a partir das relacdes estabelecidas entre individuos e entre estes e institui¢des,
legitimados e controlados por estas.

A Sociologia do Conhecimento de Berger e Luckmann (2014) constitui um
instrumento util para compreender a construcdo social do conceito de educacdo profissional.
Esse enfoque permite, por exemplo, antever o aparente paradoxo da institucionalidade da
educacdo ndo formal e informal, a vista da explicitagdo de suas “defini¢des” em instancias
nacionais e internacionais.

O conceito de educacgdo profissional € um constructo social e, por isso, cabe analisar
0 processo em que esta constru¢do ocorre. Para Berger e Luckmann (2014), a realidade
cotidiana € construida socialmente pela linguagem, ao mesmo tempo, de modo objetivo e
subjetivo. Compreender a linguagem significa comunicar significados que nao sdo expressoes

diretas da subjetividade “aqui e agora™'

. A linguagem transcende o presente do “aqui e agora”
pela sua capacidade de acumular significados e experi€ncias em um vasto repositorio objetivo,

de preserva-los no tempo e, em consequéncia, de poder transmiti-los as geragdes seguintes. A

13 Na América Latina, de modo geral, a formagdo para as profissdes universitdrias ndo integra a educagio
profissional, apesar da sua orientac@o direta para desempenhos profissionais especificos. A educagao profissional
se limita a formac@o elementar e intermedidria, de acordo com niveis tradicionais similares da divisdo hierdrquica
do trabalho (CARNOY; CASTRO, 1997, p. 27; IBARROLA, 2016, p. 2).

14 A possibilidade legal de o aluno de ensino médio estagiar em empresas reforca esse entendimento.

I5 Para Berger e Luckmann, “a linguagem ‘torna presente’ a mim ndo somente os semelhantes que estdo
fisicamente ausentes no momento, mas individuos no passado relembrado ou reconstruido, assim como outros
projetados como figuras imagindrias no futuro. Todas essas ‘presengas’ podem ser altamente dotadas de sentido,
evidentemente na continua realidade da vida cotidiana” (BERGER; LUCKMANN, 2014, p. 58).
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linguagem oferece a possibilidade imediata de objetivacdo continua ao permitir tipificar um
grande nimero de experiéncias, agrupando-as em grandes categorias, conferindo sentido para
o individuo e para as coletividades. E ao tipificar, concomitantemente, as torna “anénimas” para
que se tornem repetiveis para qualquer pessoa e possam ser repassadas a outrem. Para os
autores, “a linguagem constréi campos semanticos ou zonas de significa¢do linguisticamente
circunscritas” (BERGER; LUCKMANN, 2014, p. 59), aplicdveis a diferentes atividades
sociais, inclusive as ocupagoes.

As ocupacdes constituem um campo semantico, formado pela soma das
objetivacdes linguisticas, significativamente ordenadas, das rotinas institucionalizadas pelo
trabalho didrio. De maneira inominada, a experiéncia individual e histérica pode ser objetivada,
conservada e acumulada. A acumulacdo € seletiva, determinada pela escolha, inclusdo ou
exclusdo, de segmentos da experiéncia total do individuo ou da sociedade; “em virtude desta
acumulacgdo constitui-se um acervo social de conhecimento que € transmitido de uma geracao
a outra e utilizavel pelo individuo na vida cotidiana” (BERGER; LUCKMANN, 2014, p. 60).
Em outras palavras, o “conhecimento técnico” garante oportunidade de ser repetido e
transmitido a outras geracOes ou individuos, no momento em que deixa de ser propriedade
particular de um individuo (do artesdo, no caso histérico da educacdo profissional), se objetiva
em experiéncias selecionadas e conhecimentos ordindrios de um grupo ou coletividade,
acumula-se e organiza-se no universo semantico de uma ocupacdo e se legitima enquanto
constructo social.

A formacao de habitos precede a institucionaliza¢do, que ocorre no momento em
que sdo tipificados as agcdes e os atores que as executam. Para se institucionalizar, a atividade
humana depende do hébito. Quando frequentemente repetida, a acdo se molda em um padrdo,
que pode ser reproduzido da mesma maneira, com economia de esforco, e assim repassada e
aprendida por um futuro executor dessa mesma agdo, sem a necessidade que seja reiteradamente
redefinida, passo a passo. O hdbito empresta significado as a¢des para o individuo e passa a
integrar o acervo geral de conhecimentos, admitidos como corretos. As tipificacdes das acdes
habituais e do papel dos atores constituem propriamente as institui¢des, partilhadas pelos
membros do grupo social. Pode-se afirmar, neste sentido, que a educagdo profissional se torna
uma instituicdo a partir da caracterizacdo e selecio de um estoque de conhecimentos (tedricos
e praticos, decorrentes da experiéncia empirica do trabalho), socialmente distribuidos, e de
papéis tipicos que os atores executam na trama da divisao do trabalho que lhe € inerente.

As instituigdes implicam historicidade e controle. De uma parte, a adequada

compreensdo de uma institui¢do exige o conhecimento de sua histéria; ou, em outros termos,
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“as institui¢cdes t€ém sempre uma historia, da qual sdo produto” (BERGER; LUCKMANN,
2014, p. 77). Portanto, compreender a educacgdo profissional significa acompanhar sua trajetoria
no desenvolvimento da educaciio brasileira'®. De outra parte, a institui¢io controla a conduta
ao estabelecer padrdes prévios a serem seguidos e excluir outros aos quais o acesso nio serd
permitido. “Dizer que um segmento da atividade humana foi institucionalizado ja € dizer que
este segmento da atividade humana foi submetido ao controle social” (BERGER;
LUCKMANN, 2014, p. 78). O cognoscivel e o normativo sdo controlados no repositério de
conhecimentos, considerados corretos e legitimados nos conteidos escolares, e pelo
estabelecimento de regulacdes, mediante prescricdes legais, inclusive mediante o curriculo
escolar.

Também as tipificacoes de diferentes atores no mesmo quadro institucional
expressam padroes especificos de conduta, que configuram papéis distribuidos e inter-
relacionados entre os membros. A tipificac@o e a rotina das condutas conferem objetividade a
atividade; assim o mundo institucional é experimentado como um fato objetivo, uma realidade
propria, exterior ao individuo. A constru¢do do espaco de desempenho rotineiro de
(semelhantes ou diferentes) papéis “torna possivel a divisdo do trabalho entre eles, abrindo o
caminho para inovacdes que exigem um nivel mais alto de atengdo. A divisdo do trabalho e as
inovagdes conduzirdo a formagao de novos habitos, maior expansdo do terreno comum a ambos
os individuos” (BERGER; LUCKMANN, 2014, p. 80). A divisdo do trabalho se origina,
portanto, da rotina estabelecida nas instituicoes.

A ordem institucional exige legitimac¢do, ou seja, os modos pelos quais pode ser
compreendida e justificada. O mundo institucional “em expansdo cria um correspondente
manto de legitimacdes, que estende sobre si uma cobertura protetora de interpretacdes
cognoscitivas e normativas” (BERGER; LUCKMANN, 2014, p. 86). As condutas, quando
institucionalizadas, garantem o dominio e a autoridade pretendidos pelas instituicdes sobre 0s
individuos; tornam as essas condutas previsiveis e controladas.

A linguagem € o instrumento para estabelecer determinada légica a ordem
institucional. Esta légica, oriunda da consciéncia reflexiva da institui¢do, integra o acervo de
conhecimento institucional, isto é, de um corpo de verdades tomadas como universalmente

vdlidas, configurando-o como uma totalidade consistente e constituindo o apoio a que seus

16 Permite-se citar Jorge Luis Borges, em “El Golem”:
“Si (como el griego afirma en el Cratilo)

El nombre es arquetipo de la cosa,

En las letras de ‘rosa’ estd la rosa

Y todo el Nilo en la palabra ‘Nilo™”.
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agentes recorrem para explicar qualidades e defeitos de seu funcionamento. Para Berger e
Luckmann (2014), a andlise do conhecimento legitimado € essencial para entender a integracao
dos individuos a ordem institucional. Inicialmente, “toda instituicdo tem um corpo de
conhecimento transmitido como receita, isto é, conhecimento que fornece as regras de conduta
institucionalmente adequadas”. Esse conhecimento, continuam os autores, “designa as areas
institucionalizadas da conduta e designa todas as situagdes que se localizam dentro destas dreas.
Define e constréi os papéis que devem ser desempenhados no contexto das institui¢des em
questao” (BERGER; LUCKMANN, 2014, p. 90). Paradoxalmente, a institucionalizacdo de
determinado conhecimento que se configura como pertencente a educagdo profissional, aceito
como correto, restringe a intensdo do conceito, define os limites da sua extensdo e prescreve
condutas.

No contexto da definicdo dos papéis e de sua reiteracdo como rotina, desenvolve-
se a divisdo do trabalho, estruturada a partir de um corpo de conhecimentos validos, de
atividades que devem ser desenvolvidas e de um vocabuldrio especifico para cada atividade.
Quando a instituicdo se cristaliza e define os conceitos e condutas normais, entendidas como
permanentes, o corpo de conhecimentos se torna descri¢do objetiva e conforma uma “ciéncia”
ou “tecnologia”, correspondente a realidade objetiva de certa economia da educagdo; em outros
termos, o conhecimento pode ser confirmado pela experiéncia e em seguida sistematicamente
organizado como corpo de conhecimento, explicativo e normativo. Ao ser transmitido para as
geragOes seguintes, o conjunto de conhecimentos € aprendido como verdade objetiva no curso
da socializagdo e interiorizado como realidade subjetiva. Esse processo dialético de socializagdo
e interiorizagdo “tem o poder de configurar o individuo ao produzir um tipo especifico de
pessoa, caracterizado pelas atividades que lhe sdo atribuidas pela divisdo do trabalho e um
conjunto de acdes ou condutas prescritas como corretas” (BERGER; LUCKMANN, 2014, p.
92). A educacio e, potencialmente, a educagao profissional pretendem, a seu modo, conformar
as subjetividades dos atores nesse processo de socializagdo e interiorizacgao.

As formas institucionais de acdo exigem uma objetivacdo linguistica, um
vocabulario especifico. No contexto do acervo de conhecimentos comuns a uma coletividade
de atores, a “tipologia de papéis ¢ um correlato necessario da institucionaliza¢do da conduta.
As institui¢des incorporam-se a experiéncia do individuo por meio de papéis”. Se, de uma
parte, o individuo participa da instituicdo ao interiorizar os papéis que lhe sdo atribuidos, de
outra parte, os papéis lhe conferem uma credencial e o tornam responsdvel por conformar-se
com os padrdes. Quando os atores sdo credenciados para executar determinados papéis, sua

conduta é susceptivel de refor¢o ou puni¢do, se ndo atender aos padrdes estabelecidos; desta
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forma, “os papéis participam do carater controlador das instituicdes” (BERGER;
LUCKMANN, 2014, p. 101).

Os papéis representam a ordem institucional. No mundo social, ao executar um
papel, o agente representa a instituicdo, porquanto ndo age por conta propria, mas atua em
conformidade com um conjunto de normas definidas que representam aquele papel,
institucionalmente legitimadas. Cada papel, ainda, atende a uma necessidade institucional de
conduta, na sua intera¢cdo com outros papéis, para representar a totalidade da instituicao.

Berger e Luckmann (2014) entendem que o crescimento da divisao do trabalho esta
associado ao grau de diferenciacdo das institui¢des. A distribui¢do de papéis, dada pela divisdao
social do trabalho, requer solu¢des padronizadas que podem ser aprendidas e transmitidas. O
conhecimento especializado requerido, decorrente da multiplicacdo de papéis, concorre para o
surgimento de especialistas, que devem conhecer tudo o que € necessario para o desempenho
de suas tarefas. A especializacdo e a fragmentacdo do estoque comum de conhecimentos
decorrem da ampliacdo da divisdo social do trabalho. Quando grupos de individuos passam a
se dedicar a atividades indiretamente associadas a subsisténcia, conducentes a especializacio
ou fragmenta¢do do estoque comum de conhecimento, proliferam de corpos especializados de
conhecimentos, reveladores da progressiva divisdo do trabalho.

Na educacdo profissional, a diferenciacdo das instituicdes expde tanto a
segmentacdo dos seus conteidos quanto a proliferacio de papéis. Se de um lado, essa
diversificacio e expansdo atendem a crescente divisdo social e técnica do trabalho, de outro, se
torna necessdrio criar um vocabuldrio proprio que possibilite defini¢des universais; ou, em
outros termos, que estabeleca limites de entendimento e de quantidades de significantes.

Genericamente, qualquer intervencdo educativa deliberada que conduz a
preparacdo para uma atividade de trabalho pode ser considerada educacio profissional. Na
linguagem comum, quando alguma agéncia ou um agente prepara intencionalmente uma pessoa
para alguma atividade de trabalho, consideramos que essa acdo € uma atividade de educacgdo
profissional. Entretanto, a preparacdo para o trabalho ou os processos de aprendizagem para o
exercicio de uma ocupacdo ou mesmo de uma atividade remunerada conducente a
sobrevivéncia pessoal ndo se esgotam nas acOes deliberadas de agéncias ou individuos. Os
conhecimentos e habilidades (as chamadas competéncias profissionais) podem ainda ser
desenvolvidos por autoaprendizagem, sem a intermediacdo de outras pessoas ou instituicoes.
Portanto, a educacdo profissional abrange parcelas do que se convenciona entender por

educacgdo formal, ndo formal e informal.
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As defini¢Oes-referéncia para essas trés formas remontam a um relatério do
International Bank for Reconstruction and Development - Bird!”, publicado em 1974. Nesse
relatério, a educacdo formal corresponde ao “sistema educacional altamente
institucionalizado, cronologicamente graduado e hierarquicamente estruturado, abrangendo
desde a escola primaria até os niveis superiores da universidade”. Por educacao nao formal,
entendem os autores, “qualquer atividade educacional sistematica, organizada, exercida fora da
estrutura do sistema formal para oferecer tipos de aprendizagem selecionados para
determinados subgrupos da populacao, tanto adultos quanto criangas”. A educacao informal é
compreendida como um “processo ao longo da vida, através do qual cada pessoa adquire e
acumula conhecimentos, habilidades, atitudes e percepcdes de experiéncias didrias e exposi¢ao
ao ambiente” em que vive, incluindo os locais de residéncia, trabalho, no lazer, nas relagdes
interpessoais, em viagens ou nos meios de comunicagdo e informagdo. A educagdo informal
“geralmente ¢ desorganizada e muitas vezes ndo sistematica”, mas ainda é responsavel pela
maioria da educagdo por toda a vida de qualquer pessoa, em referéncia a educa¢do permanente
ou ao longo da vida (COOMBS; AHMED, 1974, p. 8)'8.

Entre a educacdo formal e ndo formal, o relatorio aponta semelhancas e diferengas.
Ambas promovem e facilitam o acesso a tipos de aprendizagem que, no ambiente em que
vivem, ndo pode fécil e rapidamente adquirir. Devido a sistematizacdo, por vezes, ambas sao
semelhantes na forma e nos métodos pedagogicos. Por outro lado, diferem “em seu patrocinio
€ arranjos institucionais e, muitas vezes, no objetivo educacional dos grupos a que servem’;
entretanto, “suas diferencas eventualmente se fundem no ‘hibrido’ de programas que combinam
caracteristicas significativas de ambas” (COOMBS; AHMED, 1974, p. 9), a exemplo do que

ocorre com a educacgdo profissional.

17 «Attacking rural poverty how nonformal education can help”, de autoria de Philip H. Coombs e Manzoor Ahmed.
18 As defini¢des apresentadas, referentes ao relatério do Bird de 1974, pouco diferem daquelas constantes
atualmente no site da  Unesco-Unevoc (Vide http://www.unevoc.unesco.org/go.php?q=Non-
formal+education&context=; acesso em 17 de junho de 2015). Segundo a Unesco-Unevoc, a educac¢io formal
corresponde ao “‘sistema educacional’ hierarquicamente estruturado, cronologicamente graduado, estendendo-se
do ensino primdrio até a universidade e incluindo, além de estudos académicos em geral, uma variedade de
programas especializados e institui¢des para o treinamento\formacio técnica e profissional em tempo integral. A
educacio nao formal compreende “qualquer atividade educativa organizada fora do sistema formal estabelecido
— tanto operando separadamente ou como uma importante caracteristica de uma atividade mais ampla — que
pretende atender clientelas identificaveis e a objetivos de aprendizagem”. A educacdo ndo formal “inclui, por
exemplo, programas de extensdo agricola e de formacao de agricultores, programas de alfabetizacdo de adultos,
treinamento de habilidades ocupacionais oferecidos fora do sistema formal, clubes de jovens com fins educacionais
relevantes e varios programas comunitdrios de instrucao em satde, nutricdo, planejamento familiar, cooperativas
etc.”. A educacao informal se estende ao longo da vida do individuo em que “desenvolve atitudes, valores,
habilidades e conhecimentos a partir da experiéncia didria e as influéncias educativas e dos recursos em seu
ambiente — da familia e vizinhos, do trabalho e lazer, do mercado, da biblioteca e da midia”. Os conceitos de
educacgdo formal, ndo formal e informal da Unesco — Unevoc incluem a educacio profissional.



http://www.unevoc.unesco.org/go.php?q=Non-formal+education&context
http://www.unevoc.unesco.org/go.php?q=Non-formal+education&context
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Favero, em estudo divulgado em 1980, discute a distin¢do entre educagdo escolar e
educagdo extraescolar. Afirma que, em geral se confunde educagcdo formal com educacio
escolar e educagao ndo formal ou informal com educacdo extraescolar. H4 que se reconhecer
que sempre houve educacdo extraescolar, isto €, “sempre existiram formas de educacao e de
ensino desenvolvidas fora da escola”. Por outro lado, a escolarizagdo ¢ recente, oriunda da
formacdo dos sistemas escolares nacionais do ocidente, nascidos ha cerca de pouco mais de 200
anos, “estruturados a0 mesmo tempo em que se reestruturou a sociedade pela reorganizacao do
trabalho em func¢do da industrializagao”. Assim, o importante “ndo seria a  existéncia de
formas escolares e nao-escolares; ou formais e ndo-formais, mas sim o ato da
sociedade, em  determinado periodo histérico, ter institucionalizado os  sistemas
escolares, que passaram a polarizar o educativo” (FAVERO, 1980, p. 21). Para o autor, “o
fato fundamental € a institucionalizacio e a progressiva burocratizacdo das agdes educativas,
quer pelos sistemas de ensino, quer por outros sistemas — como o de formagado profissional e
o de educagdo fisica e desportos, no caso brasileiro” (FAVERO, 1980, p. 22).

Segundo Gohn (2006, p. 2), na perspectiva da Pedagogia Social'?,

a educacdo formal € aquela desenvolvida nas escolas, com conteidos
previamente demarcados; a informal como aquela que os individuos aprendem
durante seu processo de socializacdo - na familia, bairro, clube, amigos etc.,
carregada de valores e culturas préprias, de pertencimento e sentimentos
herdados; e a educac@o ndo formal é aquela que se aprende "no mundo da
vida", via os processos de compartilhamento de experiéncias, principalmente
em espacos e acoes coletivas cotidianas.

Para a autora, as formas de educacgdo se diferenciam pelos agentes (quem educa?),
pelo territério (onde se educa?), pelas atividades didaticas (como se educa?), pelas finalidades
(para que e para quem se educa) e pelos resultados (o que educa). A educacao formal se realiza
em escolas e institui¢des credenciadas, com a mediacdo de professores e outros profissionais
especialmente preparados (e, de certa forma, licenciados pelo sistema de ensino), de acordo
com normas e padrdes de comportamento previamente estabelecidos, com finalidades de
aprendizagem de conteudos sistematizados e culturalmente reconhecidos, conducentes a
titulacdo ou certificagdo para prosseguimento em graus superiores. Na educacao nao formal,

os territérios educativos se confundem com trajetdria de vida dos grupos e individuos, fora das

1 Para a autora, a Pedagogia Social se orienta para os movimentos sociais como fontes de produgdo do saber e
como agéncias educativas. Portanto, “trabalha com coletivos e se preocupa com os processos de construcdo de
aprendizagens e saberes coletivos” ao “desenvolver saberes que orientem as praticas sociais interior do préprio
movimento social, dado o carater educativo de suas a¢des” (GOHN, 2006, p. 5). A escola pode um espago
importante para participagdo, pois “gera aprendizado politico para a participagdo na sociedade em geral” (GOHN,
2011, p. 347).
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escolas, em ambientes interativos coletivamente construidos (ou seja, onde had processos
interativos intencionais), com finalidade de “abrir janelas de conhecimento sobre o mundo que
circunda os individuos e suas relagdes sociais”, cujos resultados sdao a consciéncia ¢ a
organizacgdo coletiva, a constru¢do de uma concepcdo critica de mundo, a valorizagdo de si
préprio e a autoconsciéncia, a luta pelo reconhecimento da igualdade social e da diversidade
individual. A educacao informal ocorre em “espacos educativos demarcados por referéncias
de nacionalidade, idade, etnia, religido, sexo” e outros, que socializa os individuos mediante o
desenvolvimento de “habitos, atitudes, comportamentos, modos de pensar e de se expressar no
uso da linguagem, segundo valores e crencas de grupos que se frequenta ou que pertence”’, com
resultados nao esperados, que “simplesmente acontecem a partir do desenvolvimento do senso
comum nos individuos, senso este que orienta suas formas de pensar e agir espontanecamente”
(GOHN, 2006, p. 1-3). O informal na educacdo pode representar a busca de solucdes — ou de
caminhos alternativos - daqueles que tiveram o acesso restringido a educagdo formal.

Na educacdo profissional, a intensdo e a extensao da defini¢do se tornam relevantes
porque a aprendizagem para uma atividade profissional extrapola a educacido formal. Nado se
compreende que a preparacdo para o trabalho se esgote em agéncias formalmente instituidas,
como a escola. A aquisicdo de habilidades profissionais pode se realizar em espacos e
oportunidades ao longo da trajetéria de vida do individuo, em ambientes e situacdes interativos
construidos coletivamente, em ambientes espontaneos, onde as relacdes sociais se desenvolvem
segundo gostos e preferéncias, por vezes até ludicos, por imitagdo, treino, aprendizagem e vdrias
outras instancias informais. Em outras palavras, os conhecimentos necessdrios ao trabalho podem
ser adquiridos fora do “territorio das escolas”, das “instituicdes regulamentadas por lei,
certificadoras, organizadas segundo diretrizes nacionais”, além dos “ambientes normatizados,
com regras e padrdoes comportamentais definidos previamente” (GOHN, 2006, p. 1). A
preparagdo para o trabalho — e mesmo para a vida social — pode se desenvolver em instincias e

tempos ndo institucionalizados.

2.2. O universo semantico nacional e internacional da educaciao profissional

Em seguida, apresentam-se diversas concepgdes correntes de educacao profissional
(termos e expressoes afins) em glossario publicado pela Unesco (1986) e no diciondrio
terminoldgico, do Centro Europeu para o Desenvolvimento da Formacdo Profissional —

Cedefop (2° edi¢do, 2014). Na sequéncia, sdo expostos conceitos relativos a educacdo

profissional, em dois diciondrios brasileiros dedicados a matéria.
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No documento da Unesco (1986), os termos “educagdo”, “formagdo” e “ensino”,
por vezes, sdo empregados como sindnimos?’. Nesse glossario, a Unesco indica que o termo
“educacio técnica e profissional” ¢ uma expressdo usada “em sentido geral para designar o
processo educativo, quando implica, além de uma instrucdo geral, estudos de natureza técnica
e a aquisicdo de conhecimentos e competéncias praticas, relativas ao exercicio de certas
profissdes” em diferentes setores da vida econdmica e social. Pela amplitude de seus objetivos,
se distingue da “formacio profissional”, orientada basicamente para “aquisicdo de
qualificagdes praticas e conhecimentos especificos, necessarios para o desempenho de um dado
emprego ou de um determinado grupo de empregos” (UNESCO, 1986, p. 3-4).

O glossario da Unesco diferencia ensino profissional de ensino técnico pelas suas
relacdes com a educacgdo formal e pela énfase da formagdo. O ensino profissional compreende
“uma instru¢do geral, uma formacdo pratica de base que permita o desenvolvimento das
qualificacdes necessdrias para o exercicio de um oficio determinado e os estudos técnicos
teoricos em relacdo a este oficio”. A énfase ¢ posta na formagdo da pratica profissional.
Corresponde aos “primeiros niveis de qualificacdo necessarios ao exercicio de um oficio ou de
um grupo de oficios. O ensino profissional se situa geralmente no segundo ciclo da educacao

<

secundaria” (UNESCO, 1986, p. 4). O ensino técnico compreende “uma educagdo geral,
estudos cientificos e técnicos tedricos e a aquisi¢ao das qualificagdes praticas correspondentes’;
os conteudos da formagao “podem variar consideravelmente segundo o tipo de pessoal a formar
e o nivel em que sucede o ensino”, pois abrange “o nivel do segundo ciclo secundario e do
primeiro ciclo superior, a formagao de pessoal intermedidrio (técnicos, quadros médios etc.) e,
em nivel universitario, a formagdo de engenheiros ou de tecnélogos destinados a funcdes de
quadros superiores” (UNESCO, 1986, p. 4).

No quadro da educaciio permanente®', a Unesco distingue trés fases da educagio
técnica e profissional:

1. Iniciacao técnica e profissional: tem a “funcdo de informacao e orientagdo no

que concerne a escolha de op¢des posteriores, porém nado estd destinada a preparar os jovens

20 Neste trabalho se utiliza a publica¢do em espanhol “Terminologia de educacién técnica y profesional”, traduzida
da “Terminology of technical and vocational education” (na versao em lingua inglesa) e da “Teminologie de
I’enseignement technique et professionnel” (na versao francesa), publicada pela Oficina Regional de Educacion
de la Unesco para America Latina y el Caribe - Orealc, em Santiago do Chile, em 1986. A auséncia de preocupagao
com a terminologia e com o emprego de determinados termos pode estar associada as denotagdes dos vocabulos
nas diferentes linguas do texto e a sua finalidade como obra de divulgacgao.

2l A educagdo permanente é concebida como um processo a longo prazo, capaz de “fazer frente as necessidades
educativas de cada um, qualquer seja sua idade, sua capacidade, seu nivel de conhecimentos ou seu nivel
profissional; a educacdo deve ser entendida como um processo continuo € ndo como uma aquisicao obtida em um
periodo determinado da vida” (UNESCO, 1986, p.2).
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para o exercicio de um determinado oficio”. A formagao nessa fase compde-se tanto do “ensino
geral destinado a familiarizar os alunos com certas nocdes de tecnologia para fazé-los
compreender o papel da tecnologia na vida contemporinea”, quanto do “desenvolvimento de
atitudes praticas basicas mediante a manipulacao de ferramentas e equipamentos simples”. A
iniciagdo técnica e profissional se “situa geralmente no primeiro ciclo da educacdo geral
secundéria, porém pode também ser introduzida nos programas a partir do final da educacao
primdria e continuar até o término da educa¢do secundaria” (UNESCO, 1986, p. 4-5).

2. Educacao técnica e profissional como preparacio para o exercicio de uma
profissao: destinada “a preparar os estudantes para exercer profissdes € ocupar empregos que
exigem conhecimentos e qualificagdes técnicas". Em geral, “esse tipo de ensino se insere
geralmente no marco do sistema educativo e pode estar combinado com periodos de formacao
pratica nas empresas” (UNESCO, 1986, p. 5).

3. Educacao técnica e profissional como formacio continua: refere-se as
diversas oportunidades de qualificacdo profissional formal e ndo formal “que permitem, a um
adulto, atualizar ou melhorar seus conhecimentos e suas qualificacdes na sua area profissional,
obter um nivel de educac¢do ou de qualificagdo mais elevado com vista a sua promogao ou [...]
a mudanga profissional” (UNESCO, 1986, p. 6).

A Unido Europeia desenvolve uma politica comum consolidada de “ensino e
formagdo profissional”, fruto de um pacto federativo, construido a partir de autonomias e
experiéncias de diferentes estados-nagdo. O Centro Europeu para o Desenvolvimento da
Formacdo Profissional foi criado em 1975 com a missdo de contribuir com a Comissao
Economica Europeia, “a fim de favorecer, a nivel comunitério, a promog¢ao e o desenvolvimento
da formacao profissional e da formagdo continua” e, “pela sua atividade cientifica e técnica
para a execucdo de uma politica comum de formacdo profissional” [Regulamento (CEE) n°
337/75 do Conselho de 10 de fevereiro 1975, artigo 1°]. A constru¢cdo de uma terminologia,
abrangente para todos os estados-membros, além da inten¢do de construir um sistema unitario
e uniformizar terminologias, busca estabelecer a equivaléncia dos cursos e titulos no ambito da
Comunidade.

No glossério publicado em 2014 (2* edigdo), o Cedefop especifica que o “ensino e
formagdo profissional (EFP)”, no ambito da Comunidade Europeia, t€ém “como objetivo dotar
as pessoas de conhecimentos tedricos e praticos, capacidades e/ou competéncias exigidos por
profissdes especificas ou pelo mercado de trabalho” (CEDEFOP, 2014, p. 294). O ensino e a

formacao profissional abrangem:



a)

b)

c)

d)

e)
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educacio e formacao iniciais, entendidas como “ensino ou formacgao de tipo geral ou
profissional que se desenrola no &mbito do sistema de ensino inicial, em principio antes
da entrada na vida ativa. Algumas formagdes realizadas apds a entrada na vida ativa
podem ser consideradas como formacao inicial”, podendo ocorrer “em qualquer nivel
do ensino geral ou profissional (formacdo a tempo inteiro num estabelecimento de
ensino ou formagao em alternancia) ou no regime de aprendizagem” (CEDEFOP, 2014,
p- 52);

educacio continua / formacao continua ¢ considerada “toda a atividade de ensino ou
de formag¢do empreendida apos a saida do sistema de ensino ou de formacao iniciais, ou
apos a entrada na vida ativa” , portanto, compondo a aprendizagem ao longo da vida e
incluindo “todas as formas de ensino (ensino geral, especializado ou profissional,

722 até a educacdo de adultos?’. A educacdo e a

formal, nao formal ou informal, etc.)
formagao continuas constituem um fator essencial para a empregabilidade das pessoas”
(CEDEFQP, 2014, p. 53);

aprendizagem ao longo da vida compreende “toda a atividade de aprendizagem
empreendida ao longo da vida, com o objetivo de desenvolver conhecimentos,
capacidades, competéncias e/ou qualificacdes numa perspectiva pessoal, social e/ou
profissional” (CEDEFOP, 2014, p. 172);

aprendizagem profissional, concebida como “formagéo sistematica de longa duragéo que
alterna periodos realizados num estabelecimento de ensino ou centro de formagao com periodos
no local de trabalho”, na qual “o aprendiz encontra-se contratualmente vinculado ao empregador
e recebe uma remuneracio (saldrio ou subsidio). O empregador € responsavel por fornecer ao
aprendiz uma formacdo conducente a uma profissao especifica” (CEDEFOP, 2014, p. 28);

aperfeicoamento profissional abrange toda “forma¢do de curta duracdo com um

objetivo preciso, ministrada em geral apés a formacao inicial e destinada a completar,

22 Educagdo ou formagio continua tem por finalidades: “desenvolver ou atualizar os seus conhecimentos e/ou
competéncias; adquirir novas competéncias na perspectiva de uma promog¢do socioprofissional ou de uma
reclassificagdo/reconversao; prosseguir o seu desenvolvimento pessoal ou profissional” (CEDEFOP, 2014, p. 53).
23 Para a Unido Europeia, a educagdo de adultos esté associada a “educacio e formagdo continuas”; inclui:

a)

b)

¢)

o “ensino de carater geral” dirigido aos adultos, “apds a educagdo e formagao iniciais, a fim de promover
o seu desenvolvimento pessoal” com objetivos de “disponibilizar aos adultos uma formagao de carater
geral em dominios em que manifestem interesse particular”;

“uma aprendizagem complementar de competéncias de base ndo adquiridas no decurso da educagdo e
formagdo iniciais”;

o “ensino de carater profissional”, com a finalidade de “permitir o acesso a qualificagdes ndo obtidas
anteriormente, por diversas razdes, no ambito do sistema de educagdo e formagéo iniciais” e “adquirir,
desenvolver ou atualizar competéncias num dominio especifico da educacdo e formacdo (educagdo e
formagdo continuas)” (CEDEFOP, 2014, p. 21).
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desenvolver ou atualizar os conhecimentos, aptiddoes ou competéncias especificas
adquiridas durante a formagao anterior” (CEDEFOP, 2014, p. 287).

f) outros conceitos, como aprendizagem com base no trabalho** e o desenvolvimento
profissional®.

No Brasil hé dois dicionérios impressos dedicados a educacdo profissional:

a) Diciondrio da Educagdo Profissional em Saudde, organizado por Isabel Brasil
Pereira e Julio César Franca Lima, publicado pela Escola Politécnica de Satde Joaquim
Venancio (PEREIRA; LIMA, 2008);

b) Dicionério da Educagdo Profissional, editado por Fernando Fidalgo e Lucilia
Machado, publicado pelo Nucleo de Estudos sobre Trabalho e Educagdo da Universidade
Federal de Minas Gerais (FIDALGO; MACHADO, 2000).

No Diciondrio da Educacdo Profissional em Saude, o verbete “educacao
profissional”, elaborado por Ana Margarida de Mello Barreto Campello e Domingos Leite Lima
Filho, é tratado em seu contexto histérico. Os autores indicam a dualidade histdrica entre o
trabalho manual e o trabalho intelectual, sendo a escola o locus privilegiado para a formacao deste
ultimo. Durante a Revolu¢do Industrial, enquanto a méquina e a fabrica passaram a dominar o
processo produtivo, a escola se tornava o centro da educacdo e passava de uma institui¢ao
religiosa para uma instituicdo estatal. Associada ao ideal da escola elementar para todos, os
contetddos escolares se subordinaram a mudanga da divisdo social do trabalho: na escola, passou
a ser necessdria a incorporagdo da cultura técnico-cientifica voltada para a preparacao profissional
ao lado de outros contetudos escolares até entdo essencialmente especulativos e tedricos. A
separacdo entre o trabalho manual, reservado aos mais pobres, e o trabalho intelectual, aos mais
ricos, representantes das elites, se acentua com processo de industrializac@o no Brasil a partir dos
anos de 1930. Essa dualidade contamina as redes de ensino e produz sua duplicidade: uma
destinada a formacao das elites condutoras do pais e outra a maioria mais pobre da populacdo. A
dualidade das redes a sua eventual superacdo pela equivaléncia, somente se efetiva com a LDB
de 1961. A compulsoriedade da implantacdo da profissionalizagc@o do ensino de segundo grau, na

década de 1970, - aquilo que poderia ser identificado com a equivaléncia plena - segundo os

24 A aprendizagem com base no trabalho é entendida como a “aquisigdo de conhecimentos e competéncias através
da execugdo de tarefas, seguida de uma reflexdo, num contexto profissional, quer no local de trabalho (tais como
a formagdo em alternancia) ou num estabelecimento de ensino e formagao profissionais” (p. 294).

2 “Qualquer agdo empreendida para melhorar o desempenho profissional” é considerado desenvolvimento
profissional, que “engloba competéncias especificas e competéncias genéricas (gestdo de equipe ou de tempo,
competéncias em negociacdo, gestdo de conflitos, comunicagdo, etc.)” e “pode assumir a forma de
autoaprendizagem, formacdo formal, consulta, conferéncias, tutoria ou mentoria, comunidades de pritica ou
assisténcia técnica” (CEDEFOP, 2014, p. 199).
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autores “trouxe como efeito o reforco da funcido propedéutica das escolas técnicas, que se
transformaram numa alternativa de ensino publico para estudantes que apenas pretendiam se
preparar para o vestibular” (PEREIRA; LIMA, 2008, p. 180). O Decreto Federal 2.208/1997
provoca “o retorno formal ao dualismo escolar, na medida em que se aparta a ‘educagao
profissional’ da educagdo regular”, isto ¢, fomenta “a ruptura entre o pensar € o agir € o
aligeiramento da educagdo profissional; a subsun¢do da escola a cultura do mercado na formagao
do cidaddo produtivo” (PEREIRA; LIMA, 2008, p. 180). O Decreto Federal 5.154/2004 chega,
segundo os autores, com uma nova “proposta de articulacdo entre ciéncia, cultura e trabalho,
como elementos norteadores de uma nova politica educacional”, com base na “expansio e
democratizagdo da ‘educagao profissional’ no Brasil” (PEREIRA; LIMA, 2008, p. 181).

Neste Diciondrio, para Guimardes, a definicio de qualificacio®® é uma relacio
social. A autora contrapde a visdo “objetivista”?’ da qualificacdo as diferentes acepcdes sobre
o tema envolvendo autores como Marx, Braverman, Burawoy, Piore e Sabel, Kergoat, Hirata
e, mesmo, Zarifian - para quem a qualificacdo ndo se esgota no conhecimento cognitivo, mas
acrescenta os “saber-fazer” a nocao de competéncias. A qualificacdo ndo € apenas resultado de
um processo formativo em que os individuos dominam as credenciais para ocupar determinado
posto de trabalho. Para a autora,

z

essa aquisicdo é socialmente construida: ela resulta de mecanismos e
procedimentos sociais de delimitagdo, reconhecimento e classificacdo de
campos, irredutiveis em sua riqueza empirica a mera escolarizacdo alcancada
ou aos treinamentos em servico realizados. Assim, os trabalhadores sdo
considerados qualificados (ou desqualificados) em funcdo da existéncia (ou
ndo) de regras deliberadas de restricdo a ocupagdo, socialmente produzidas,
partilhadas e barganhadas. Essas regras devem ser cuidadosamente buscadas
nos discursos e praticas dos escaldes organizacionais, das institui¢des
sindicais e dos préprios trabalhadores individuais (PEREIRA; LIMA, 2008,

p. 340).

As concepgdes do Diciondrio da Educacdo Profissional em Saide tomam como
referéncia — e, as vezes, se identificam - com a compreensio dos temas presentes no discurso
que justifica as atuais diretrizes curriculares de educagdo profissional (Resolucio CNE/CEB

6/2012).

No Dicionédrio da Educagdo Profissional (FIDALGO; MACHADO, 2000), o

verbete “educacao profissional” ¢ tomado como sinénimo de ensino profissional e formagao

26 O verbete “qualificagdo” foi escrito por Nadya de Araijo Guimardes.
27 Segundo a autora, a visdo “objetivista” demarca a aprendizagem nos limites de um conjunto de habilidades e
rotinas instituidas no posto de trabalho ou na ocupagao.
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profissional. A autora (Maria Nadir Militdo) associa-os ao seu sentido geral de “preparacao de
especialistas, de profissionais, de diferentes campos e niveis de atuagdo”, que podem ser
desenvolvidos nas empresas e nas escolas. O objeto da preparagdo ¢ o “saber profissional”,
constituido por “conhecimentos, habilidades e atitudes”, que se “transformam historicamente
em decorréncia das inovagdes tecnoldgicas e de novas formas de organizagdo do trabalho”
(FIDALGO; MACHADO, 2000, p. 133). A autora informa que, no Brasil, o termo “formagao
profissional” esta sendo substituido por “educacao profissional” com a finalidade de enfatizar
a passagem da “enfase no ‘saber fazer” para “a concepc¢do [...] determinada pelo objetivo
fundamental de educar, de desenvolvimento integral do profissional” (FIDALGO;
MACHADO, 2000, p. 133). Nesse Diciondrio, o termo precede algumas de suas cotagdes como:
educacio profissional baseada na oferta e na demanda, educacio profissional bésica e de base?®,
educagdo profissional complementar a educagdo bdésica e educacdo profissional integrada a
educacio basica®’.

A educaciao profissional baseada na oferta ¢ “constituida pelo conjunto das
iniciativas apresentadas e colocadas a disposi¢do da sociedade pelas instituicdes que querem
oferecer esse servigo aos interessados”. A educacido profissional baseada na demanda ¢
formada pelas “propostas formuladas a partir dos interesses, necessidades e demandas
antecipadamente explicitados pelos setores interessados: trabalhadores, empregadores,
comunidades etc.” (FIDALGO; MACHADO, 2000, p. 134). A distin¢do apresentada € til para
caracterizar varios programas de educagdo profissional e compreendé-los a partir da andlise de

politicas. Sdo programas de educagio profissional baseados na oferta: o Vence® (Secretaria

28 A defini¢do de educacio profissional basica reproduz a conceituagio do Decreto Federal 2208/1997; no verbete
¢ entendida como a “modalidade de educagdo ndo formal e duracdo variavel, destinada a proporcionar ao cidadido
trabalhador conhecimentos que lhe permitam reprofissionalizar-se, qualificar-se e atualizar-se para o exercicio de
fun¢des demandadas pelo mundo do trabalho, compativeis com a complexidade tecnoldgica do trabalho, o seu
grau de conhecimento técnico e o nivel de escolaridade do aluno, ndo estando sujeita a regulamentagao curricular”
(artigo 4° do Decreto Federal 2208/1997). Em contraposi¢do, a educacdo profissional de base “fornece os
conhecimentos e propicia o desenvolvimento de habilidades, que sdo, a0 mesmo tempo, efetivos (permitem ao
individuo deles se servir para realizar suas atividades) e durdveis (conservam-se vdlidos e guardam sua
importincia, mesmo que sob o impacto de mudangas no mundo do trabalho, embora sofram alguma variacdo em
relagdo aos demais)” (FIDALGO; MACHADO, 2000, p. 135). Nesse sentido, caracteriza-se pela sua solidez
curricular (consisténcia interna dada pela integracdo curricular) e de alcance (sustenta a atualizacio profissional
ao longo da vida). O conceito de educacao profissional de base se aproxima da concepg¢do de educagdo profissional
inserida no Decreto Federal 5154/2004.

2 Segundo o Dicionario da Educagdo Profissional, “a educagio profissional é complementar & educagio basica,
quando concebida apenas como educagio adicional. E integrada quando os elementos de ambas sdo concebidos
para formar um conjunto organizado”. Assim a redagdo da LDB, no ano de publicagdo do Dicionario (2000),
apresentava uma “relagdo de complementaridade e ndo de integracdo entre educagdo bdsica e educagdo
profissional”, segmentagdo que se aprofunda com a edigdo do Decreto Federal 2.208/1997 (FIDALGO;
MACHADO, 2000, p. 135).

300 Programa Vence foi instituido formalmente pelo Decreto Estadual 57.121, de 11 de julho de 2011, com a
denominac@o de Programa Rede de Ensino Médio Técnico — Rede, “destinado a oferecer, gratuitamente, ensino
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Estadual de Educagio de Sdo Paulo) e o Pronatec’! (do Governo Federal), porquanto
aproveitam as ofertas existentes das instituicdes escolares. Sdo programas baseados na
demanda, o Planfor (Plano Nacional de Qualificacdo do Trabalhador), seu sucedaneo, o Plano
Nacional de Qualificacio (PNQ)?, e o Via R4pida*® (Estado de Sdo Paulo), cuja oferta decorre
de diagnoésticos da demanda de qualificacdo profissional em um determinado territério. No
processo de expansdo das redes publicas de educacdo profissional, inicialmente, a criacdo de
novas escolas técnicas se baseia na demanda, compativel com algumas necessidades de
qualificacdo da populagdo local ou regional, configuradas como um problema — por agentes
publicos ou identificadas mediante levantamentos locais -- e, enquanto tal, postulante de
insercdo na agenda de politicas publicas, seguido da proposta de solucao.

A distingdo entre educacio profissional “complementar” e “integrada” a
educacao basica antecipa e remete as divergentes concepcdes de articulagdo entre a educacio
profissional e a educagdo bdsica, constantes nos Decretos Federais 2.208/1997 e 5.154/2004.

No verbete “qualificaciao do trabalhador”, a autora (Antonia Vitoria) defende que
o termo deve ser entendido como uma construcao social, como o “conjunto de habilidades e
conhecimentos adquiridos pelo trabalhador para exercer uma atividade de trabalho”

(FIDALGO; MACHADO, 2000, p. 272). O trabalhador se “qualifica em espagos diversificados

médio articulado a educagdo profissional técnica de nivel médio, nas modalidades integrada e concomitante, a
alunos do ensino médio da rede publica estadual” (artigo 1°). Do Programa Rede podiam participar “institui¢des
publicas e privadas sem fins lucrativos que oferecem educacio profissional técnica de nivel médio, conveniadas
com a Secretaria da Educacdo” e “institui¢des privadas, com ou sem fins lucrativos, credenciadas pelo Programa”
(artigo 4°). Sobre o desenho atual do Programa Vence, vide http://www.educacao.sp.gov.br/vence; acesso em 7 de
marco de 2016.

31O Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego - Pronatec foi criado pelo Governo Federal, pela
Lei Federal 11.513, de 26 de outubro de 2011, com a “finalidade de ampliar a oferta de educacéo profissional e
tecnoldgica, por meio de programas, projetos e acdes de assisténcia técnica e financeira” (artigo 1°) e participagéo
das instituicdes da Rede Federal de Educag@o Profissional, Cientifica e Tecnolégica; das institui¢des publicas das
redes estaduais, distrital e municipais; das Institui¢des de Ensino Superior — IES estaduais, distrital ¢ municipais
com cursos técnicos; das institui¢des dos Servicos Nacionais de Aprendizagem; de IES privadas e de educagéo
profissional técnica de nivel médio; das fundagdes puiblicas dedicadas a educag@o profissional e tecnolégica, como
ofertantes (artigo 3°).

32O Planfor foi criado em 1995, durante o governo Fernando Henrique Cardoso, com finalidade declarada de
promover a redugcdo do desemprego e subemprego, combater a pobreza e a desigualdade social e elevar a
produtividade e a competitividade do setor produtivo. O PNQ, criado pelo governo de Luiz In4cio Lula da Silva,
destinava-se a formacdo do trabalhador com vistas a obtencdo e sua permanéncia no emprego e a redugdo dos
niveis de desemprego e subemprego e a contribuir para a inclusdo social e redu¢do da pobreza (Cf. Resolucdo
Codefat 333, de 10 de julho de 2003). Ambos estiveram vinculados ao Ministério do Trabalho e Emprego e foram
financiados com recursos advindos do Fundo de Amparo ao Trabalhador — FAT.

33 O Via Répida é um programa do Governo do Estado de Sdo Paulo que oferta “cursos basicos de qualificagio
profissional de acordo com as demandas regionais, [...] identificadas com base nas informa¢des do Cadastro Geral
de Empregados e Desempregados (Caged), do Ministério do Trabalho e Emprego; dos diagnésticos de emprego
elaborados pela Fundagdo Sistema Estadual de Analise de Dados (Seade) e demandas municipais”. (Via Rapida -
Programa de Qualificagdo Profissional, em http://www.viarapida.sp.gov.br/ViaRapida.aspx. Acesso em 8 de
margo de 2016).
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— escola, familia, local de trabalho, sindicato, associa¢des etc.” e se desenvolve ao longo do
tempo, de maneira continua, pela “insercao social do individuo, sua rede de relagdes, a sua
atividade social em geral” (FIDALGO; MACHADO, 2000, p. 273). A “qualificagdo

profissional”**

, por seu lado, integra um “quadro amplo de relagdes, no qual se inscrevem as
que o trabalhador guarda com os objetos do seu conhecimento e com as expectativas sociais
sobre o que deve conhecer, saber fazer e como deve se comportar”. A qualificagdo profissional
se refere a diferentes conceitos, entre outros: a “formagdo apropriada para uma funcao técnica
especializada”, ao “conjunto de conhecimentos e habilidades adquiridos para o exercicio de
uma profissdo”’; as qualidades de uma pessoa no exercicio de uma atividade compativel com as
expectativas do meio profissional em que atua (FIDALGO; MACHADO, 2000, p. 274).

O Diciondrio distingue ainda:

o qualificacao individual: “saber fazer necessario ao trabalhador individual, para
que ele ocupe ‘corretamente’, segundo critérios de qualidade do capital, um determinado posto
de trabalho” (FIDALGO; MACHADO, 2000, p. 272);

e qualificacdo coletiva: “encadeamento de saberes parciais, complementares e
predeterminados em fun¢do de um resultado que excede a todos” (FIDALGO; MACHADO,
2000, p. 272);

e qualificacdo formal: “aquela atribuida oficialmente ao trabalhador, seja pela
formacdo adquirida no aparelho escolar, seja pelo resultado das lutas sociais, sindicais ou nio,
seja pelas definigdes de organismos governamentais ou outras similares” (FIDALGO;
MACHADO, 2000, p. 273);

e qualificacao real: engloba tanto aquela “relacionada ao processo de valorizacao
do capital, que se refere aos atributos necessarios para ocupar ‘corretamente’ um posto de
trabalho”, quanto ‘“outros saberes que ndo entram no processo de trabalho em questdo”
(FIDALGO; MACHADO, 2000, p. 273)%.

Os autores dos dois diciondrios defendem uma formulacdo da relagdo entre
educacdo e trabalho identificada no Decreto Federal 5.154/2004 e, posteriormente, incorporada
na Lei Federal 11.741/2008, como se indica adiante. Vérios desses pesquisadores (Lucilia

Camargo, Marise Ramos, Maria Ciavatta, Gaudéncio Frigotto, Acicia Kuenzer etc.)

3% O verbete “qualificacdo profissional” é de autoria de Antonia Aranha e Lucilia Machado.

35 Helena Crivellari € autora dos verbetes “qualificagdo individual”, “qualifica¢do coletiva”, “qualificagdo formal”
e “qualificagdo real”.
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colaboraram com o Ministério da Educacdo na formulagdo do arcabouco tedrico dessa
legislaciio e concepcdo emprestada as diretrizes curriculares da modalidade, de 201236,

A polissemia dos termos empregados responde as diversas tipificacdes das
atividades do acervo de conhecimentos institucionalizados. A multiplicidade empirica do
conhecimento, aliada ao seu processo de construcdo social, permite explicar a diversidade das
acepgoes. O conceito de educacdo profissional nas suas formas diversas, € produto social, um

acervo objetivo de acumulag¢des de significados e experiéncias, historicamente determinadas.
2.3. As concepcoes de educacao profissional na legislacao educacional brasileira

A educagdo profissional esteve presente, com diferentes denominagles e
concepcoes, no decorrer da histéria da educacdo publica brasileira. Na realidade, as
denominagdes usadas denotam diferentes visdes de educagdo, da relagdo entre educacdo e
trabalho, do papel da escola para formagao do trabalhador, dos loci do professor e do aluno etc..
Enfim, as diferentes denominagdes e suas diversas concep¢des manifestam sua substancia de
construto social. Para melhor situd-la, a identificagdo de algumas categorias € importante:

. as conotacdes e denotacOes da nomenclatura/terminologia empregada;

. as finalidades explicitas e implicitas da educacdo profissional e, por extensdo, da
educacgdo, de modo geral;

. os destinatdrios da educacgdo profissional, sujeitos ou objetos da educacao;

. a extensdo do conceito pelas suas implica¢Oes e sua relagdo com a educagdo
formal escolar, isto € a equivaléncia entre educagdo formal e educacdo profissional.

Vieira defende a andlise dos instrumentos legais para a compreensao das politicas
publicas, “porque através do exame das leis, € possivel vislumbrar ndo apenas as intengdes do
Poder Publico, como também o idedrio pedagdgico subjacente as concepgdes que se anunciam
nos diferentes momentos historicos” (VIEIRA, 2009, p. 2). Segundo a autora, esse tipo de
analise ndo esgota o “manancial desses textos; deixam abertas outras possibilidades de
investigacao, entre elas o aprofundamento da articulagdo passado-presente (eixo diacronico) e
dos nexos texto-contexto (eixo sincronico) desses discursos” (VIEIRA, 2007, p. 293). Tuppy
ressalta que “nenhuma lei estd isenta de conteudo politico, historico, social” e que “a legislagao

pode ser muito mais contundente pelo que omite do que pelo que explicita” (TUPPY, 2007, p.

36 Vide MEC/SEMTEC: “Documento & sociedade: retorno da Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica do
Ministério da Educacao as Institui¢des da Sociedade Civil e Politica, pelas contribui¢des apresentadas no processo
de construcdo da versio final da minuta de decreto que regulamenta os artigos 35 e 36 € 39 e 41 da LDB e revoga
o Decreto no 2.208/97” (BRASIL/MEC, 2004a) e MEC/SEMTEC: “Educacdo profissional: concepgdes,
experiéncias, problemas e propostas: apresentagdo” (BRASIL/MEC, 2003)
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107). Cury propde ler o texto legal no cruzamento das diversas intencionalidades. H4 um
embate de forcas, antes, quando discutido e apds sua aprovacgdo. De qualquer modo, a lei
aprovada “é um fato que se impde, pela democracia representativa, em um Estado democratico
de direito. Nessa medida, ela institui-se como um campo de referéncia, de significacdo e de
obrigagao” (CURY, 1998, p. 73). Aguilar adverte para a necessidade de considerar o “papel
estruturante da lei na implementacdo da politica” (AGUILAR, 2013, p. 11).

Em seguida, pretende-se identificar e extrair as acep¢des que a educacdo
profissional recebe em alguns dos principais documentos legais que tratam da educacdo
profissional no Brasil:

a) a criacdo das escolas de aprendizes artifices nas capitais dos estados em 1909;

b) a promulgacdo das leis organicas do ensino industrial, comercial e agricola e a
criacdo dos sistemas nacionais de aprendizagem, nas décadas de 1930-1940;

c) a profissionalizacdo compulsdria da educacdo secundéria pela Lei Federal
5.692/1971;

d) as mudancas na organizacdo da educacdo profissional provocadas pelo Decreto
Federal 2.208/1997, ap6s a LDB de 1996;

e) as alteracdes na concepgdo e nas suas finalidades a partir de 2004, com o governo
de Luiz Inécio Lula da Silva.

A criagdo das Escolas de Aprendizes Artifices pelo Governo Central, pelo Decreto
Federal 7.566/1909%7 é considerada o marco da educagio profissional piblica no Brasil. Nesse
Decreto Federal, a educagdo profissional ¢ nomeada como “ensino profissional primario
gratuito”®. De acordo com a Constitui¢io de 1891, cabia ao Congresso Nacional — portanto, 2
Unido --, ndo privativamente, ‘“criar institui¢cdes de ensino superior e secundario nos Estados”
e “prover a instrucao secundaria no Distrito Federal” (artigo 35, incisos 3° € 4°). A Constituicao
de 1891 ndo concede prerrogativas a Unido para legislar sobre e criar escolas de ensino primario
ou profissional. Na realidade, a omissdo constitucional remete a continuidade da autonomia
tradicionalmente concedida as provincias (agora estados) pelo Ato Adicional de 1834, ao lhes

atribuir competéncias legislativas e administrativas sobre o ensino primario (CURY, 2010) e,

37 Na sequéncia, foram editados alguns outros decretos modificando partes do Decreto citado, entre eles: o Decreto
7.649/1909 (criagdo dos “lugares de professores dos cursos primarios noturnos ¢ de desenho”), o Decreto
7.763/1909 (nomeagdo de professores para os cursos noturnos primdrios e de desenho de escolas de aprendizes
artifices nas capitais dos Estados) e o Decreto n. 9.070/1911 (novo regulamento as escolas de aprendizes artifices).
38 O Decreto, em seu artigo 1°, estabelecia que “em cada uma das capitais dos Estados da Republica o Governo
Federal manterd, por intermédio do Ministério da Agricultura, Industria e Comércio, uma Escola de Aprendizes
Artifices, destinada ao ensino profissional primario gratuito” [g.n.].
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por equivaléncia, sobre o ensino profissional®®. No pacto federativo, a interven¢io da Unifio na
criacdo das escolas de aprendizes artifices nos estados se justifica pela aplicacido do principio
da subsidiariedade™.

A intervencdo dispunha de respaldo legal anterior na criacdo do Ministério da
Agricultura Industria e Comércio em 1906. O artigo 2° do Decreto Federal 1606/1906 —
aprovado pelo Congresso Nacional e sancionado pela Presidéncia da Republica - estabelece que
cabia ao novo Ministério “o estudo e despacho de todos os assuntos relativos a agricultura e a
industria animal, a induastria e ao comércio”, dentre os quais: ensino agricola, “catequese e
civilizagdo dos indios”, escolas veterindrias, escolas de minas e ensino profissional para a
industria, ensino profissional para o comércio. Ainda em 1906, a Proposi¢dao n°® 195, apresentada
no Congresso Nacional recomenda autorizar o Presidente da Republica a se entender com os
governos estaduais para criacdo de escolas técnicas e profissionais. No mesmo ano, um
Congresso de Educacdo, reunido no Rio de Janeiro, propde a instalacdo de ensino pratico
industrial, agricola e comercial nos estados com financiamento repartido (FONSECA, 1961,
v.1).

O governo republicano comeca a se preocupar com uma questdo crucial que até
aquele momento ndo fora objeto da legislagdo federal: “a instru¢ao publica para os filhos dos
menos favorecidos, filhos daqueles que muitas vezes ndo estavam inseridos nos setores
produtivos da sociedade e que agora se compunham num considerdvel grupo urbano,
principalmente nas periferias das diversas capitais brasileiras”, que precisam ser incorporados
ao conjunto da forga de trabalho e ao sistema produtivo*!. A legislagdo federal “propicia uma
unidade das agdes, e para o ensino profissional ndo foi diferente” (SOUZA, s.d., p. 2). A

centralizagao da fungao legislativa se explicita no artigo 16 do Decreto ao dispor que “as escolas

3 Alguns estados ja haviam criado vérios estabelecimentos (“seminarios”) destinados a menores 6rfios, pobres,
abandonados com algumas formas incipientes de qualificacdo profissional, a partir de meados do século XIX e
algumas institui¢des publicas e privadas nos estados implantaram estabelecimentos dedicados ao ensino de
ocupagdes (CUNHA, 2000; BRANDAO, 1999 e SACILOTTO, 1992).

40O principio de subsidiariedade é aplicado no regime federativo quando a Unido interfere em instancias
subnacionais ou estados-membros para suprir necessidades que estes nao t€m condi¢des de oferecer satisfatoria e
suficientemente ou quando a Unido prové melhor as demandas comunitariamente, comparativamente as acdes
individuais de cada ente federado.

41O Manifesto inaugural do Presidente da Republica Afonso Pena, eleito para o quadriénio 1906- 1910, é
elucidativo: “Do conjunto dos problemas que reclamam mais prontamente os cuidados do poder publico no Brasil,
destaca-se evidentemente o da instrucio, nos seus variados ramos. [...] A criacdo e multiplicacdo de institutos de
ensino técnico e profissional muito podem contribuir também para o progresso das industrias, proporcionando-
lhes mestres e operdrios instruidos e hdbeis. As escolas de comércio, que comegam a ser instituidas em diversas
cidades comerciais, vém satisfazer a uma grande necessidade do pais, € convém que sejam auxiliadas e animadas”
(MEDEIROS, 1987, v. 1, p. 38). O discurso manifesta a preocupacdo do governo com o desenvolvimento
econdmico do pais e com a formacdo de quadros qualificados minimamente que o sustente. O discurso ndo indica
a questdo social, considerada no Decreto.
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de aprendizes artifices fundadas e custeadas pelos estados, municipalidades ou associacdes
particulares, modeladas pelo tipo das de que trata o presente decreto [g.n.], poderdo gozar
de subvencao da Unido”. Em outros termos, escolas de ensino profissional implantadas por
outros entes federativos seriam subvencionadas financeiramente se organizadas segundo o
modelo federal. A instituicdo do modelo constitui uma forma de regulacdo que se vale da
subvencao (financiamento) para ser implementado.

Pelo Decreto Federal citado, os destinatdrios do ensino profissional primario
gratuito sdo os menores “de idade de 10 anos no minimo e de 13 anos no maximo” (artigo 6°,

alinea “a”) #?

. A leitura do preAmbulo do Decreto*® — em principio, as justificativas para sua
edicdo -- permite identificar com maior precisdo a quem se destina o ensino profissional:

Considerando: que o aumento constante da populagéo das cidades exige que se
facilite as classes proletdrias os meios de vencer as dificuldades sempre
crescentes da luta pela existéncia; que para isso se torna necessirio, ndo s
habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo
técnico e intelectual, como fazé-los adquirir hédbitos de trabalho proficuo, que
os afastard da ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime; que € um dos
primeiros deveres do Governo da Republica formar cidadaos uteis a Nagao.

A alocacdo do ensino profissional primdrio gratuito junto ao Ministério da
Agricultura, Industria e Comércio é um fato relevante. Este ministério cuida da producgdo
industrial, agricola e do comércio e, entdo, também da forca de trabalho que atua na producao.
O ensino secunddrio e superior, destinado a formacao das elites republicanas, subordina-se ao
Ministério da Justica e Negdcios Interiores. Essa divisdo espelha a dicotomia que preside a rede
publica de educacgdo: a formacao profissional destinada aos pobres e a educacdo secundéria e
superior as elites; desvela ainda o preconceito contra as tarefas laborativas manuais — na
representacao, atribuidas aos escravos e aos pobres - em contraposi¢ao ao trabalho intelectual,
oriundo da formagdo académica.

A implantacdo das escolas de aprendizes artifices, nas primeiras décadas do século
XX, nas capitais das provincias, ocorre no contexto de um processo crescente de urbanizacio e
dos primérdios da industrializagc@o do pais. Esse processo de industrializag@o ainda € incipiente,
em geral, composto de pequenas fédbricas artesanais € manufaturas. A isto se acrescenta o

contexto da aboli¢do da escravatura, acontecida duas décadas antes e o incremento da entrada

42 Os requisitos de idade foram posteriormente alterados no Regulamento anexo ao Decreto Federal 9.070/1911,
para “idade de 12 anos no minimo e 16 no maximo” (artigo 7°, alinea “a”).

43 Na analise de politicas, as justificativas representam as razdes explicitadas pelo governo para que determinado
problema seja inserido na agenda de politicas publicas e, eleito como tal, quais suas a¢des (politicas publicas)
serdo implementadas para resolvé-los ou exclui-los da agenda. A leitura das justificativas, quando analisadas em
funcdo do contexto histdrico e das relacdes de poder dos diversos atores presentes na arena politica, por outro lado,
permitem identificar outras razdes, implicitas.
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da imigracdo europeia especialmente nas regides sul e sudeste. Sucede uma mudanca na
composicdo da forca de trabalho: até bem pouco tempo atrds, era constituida
predominantemente da mao de obra escrava, alguma mao de obra livre, um conjunto de
imigrantes europeus -- crescentes em razdo da situacdo politica e econdmica europeia do
comeco do século passado -- e os migrantes da drea rural, que acorriam as cidades.

Cunha (2000c) identifica uma corrente de pensamento que atribui a inddstria a fungédo
de proporcionar ao pais um nivel de progresso e civilizacdo compativel com os Estados Unidos
da América e das nag¢des mais avancadas da Europa (industrialismo). Ela imputa a industria
valores como progresso, emancipacdo econdmica, independéncia politica, democracia e
civilizacdo. Entendem os “industrialistas” que o ensino profissional pode constituir um
instrumento poderoso, ndo apenas para o progresso economico (para “formar cidaddos uteis a
na¢do”), mas também para o progresso social, para resolver a “questdo social” oriunda da
urbanizacgdo recente. Na forma proposta, o ensino profissional € visto ainda como vacina para
“inoculacdo de ideias exoticas” no operariado brasileiro pelos imigrantes estrangeiros (CUNHA,
2000c).

Os cursos das escolas de aprendizes artifices pretendiam

formar operdrios e contramestres, ministrando-se o0 ensino pritico e 0s
conhecimentos técnicos necessarios aos menores que pretendem aprender um oficio,
havendo para isso até o nimero de cinco oficinas de trabalho manual ou mecanico
que forem mais convenientes e necessdrias no Estado em que funcionar a escola,
consultadas, quanto possivel, as especialidades das inddstrias locais (artigo 2° do
Decreto Federal 7.566/1909)*.

Ao lado do ensino prético e dos conhecimentos técnicos necessdrios para a
aprendizagem do oficio, em cursos diurnos, as escolas de aprendizes artifices oferecem dois
outros cursos complementares noturnos: “primdrio, obrigatorio para os alunos que nao
souberem ler, escrever e contar, e outro de desenho, também obrigatdrio, para os alunos que
carecerem dessa disciplina para o exercicio satisfatorio do oficio que aprenderem” (artigo 8°).
Para a formacdo da forga de trabalho da época ndo se requer conhecimentos técnico-cientificos
extensos: “a formacado profissional existente era de nivel primdrio — nivel educacional maximo
que entdo poderia ser almejado pelas classes populares” (BRANDAO, 1999, p.2).

A compatibilidade dos cursos (oficinas) com os arranjos produtivos (as

“especialidades das industrias locais” nos termos usados pelo decreto), entretanto, pode ter

# No texto deste trabalho, na indicacdo das referéncias da legislagdo, com finalidade de identifica-la mais
prontamente e conferir mais fluidez ao texto, opta-se, preferencialmente, por nomed-la diretamente por seus
dispositivos normativos. A op¢do permite ao leitor reconhecer, de imediato, a hierarquia da norma legal.
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ocorrido no caso de Sao Paulo, a vista do processo acelerado de urbanizacdo: a populacio
paulistana nonuplicou em 30 anos; passou de quase 65 000 em 1890 para quase 580.000 em
1920. O Liceu de Artes e Oficios, na cidade de Sao Paulo, serve aos interesses de qualificacao
da forca de trabalho paulista no periodo (GITAHY,1986). A propésito, conclui Cunha:

a escolha dos oficios a serem ensinados revelou um esforco de ajustamento
aos mercados locais de trabalho, mais artesanais do que propriamente
manufatureiros, atenuando os efeitos negativos do dimensionamento e da
localizacdo do sistema (CUNHA, 2000a, p. 71-72)%.

O ensino profissional primdrio gratuito, em resumo, tem um carater assistencialista
- ao qual se agrega o propdsito de regeneracdo pelo trabalho — acordado com a difusa
necessidade de formagao da forga de trabalho para a incipiente industrializacdo. O ensino
profissional destina-se, portanto, como meio de subsisténcia (na sua “luta pela existéncia”), aos
filhos da “classe proletaria” e dos pobres (“desfavorecidos da fortuna”) com a finalidade de lhes
fornecer “preparo técnico ¢ intelectual” (habilidades profissionais para o exercicio de uma
ocupagdo, de uma parte, e alfabetizacdo e ensino primdrio, de outra parte) e “habitos de trabalho
proficuo” (disciplinamento da forca de trabalho), afastando-os da marginalidade social
(“ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime”). A inatividade, a desocupagdo e, por
extensdo, o desemprego corrompem o individuo e o conduzem a vadiagem e a delinquéncia.
Até a década de 1930, essas sdo as finalidades, os destinatdrios, o conteudo da educacdo
profissional.

A Constituicao dos Estados Unidos do Brasil, outorgada em 10 de novembro de
1937, estabelece que “o ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos
favorecidas ¢ em matéria de educacdo o primeiro dever de Estado” que sera cumprido
“fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos
Municipios e dos individuos ou associagdes particulares e profissionais”. Além disso, “¢ dever
das industrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera da sua especialidade, escolas de
aprendizes, destinadas aos filhos de seus operdrios ou de seus associados”, a ser regulado por
lei, na qual se estabelecera “os poderes que caberdo ao Estado, sobre essas escolas, bem como
os auxilios, facilidades e subsidios a lhes serem concedidos pelo Poder Publico” (artigo 129).

A énfase da Constituicdo no “ensino pré-vocacional profissional destinado as

classes menos favorecidas” é caudatdria de uma linha de pensamento que contrapde a tradicao

45 A premissa da argumentagdo de Cunha ¢ discutivel: “o dimensionamento do sistema e a localizagdo das escolas
de aprendizes artifices mostraram-se inadequados aos propdsitos de incentivar a industrializacdo pela formagao
profissional sistematica da forga de trabalho” (CUNHA, 2000a, p. 71). A criacdo das escolas de aprendizes artifices
ndo visava promover a “industrializagdo pela formagao sistematica da forga de trabalho”. Veja-se o caso paulista,
descrito por Gitahy (1986) sobre o Liceu de Artes e Oficios.
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livresca e excessivamente académica do ensino primdrio e secundario, refor¢ada por alguns
intelectuais de educagiio da época - como Anisio Teixeira*®, Fernando de Azevedo*’ e Lourengo
Filho*® - e que, por fim, acaba sendo incorporada ao Manifesto dos Pioneiros da Educacio
Nova®. O ensino pré-vocacional é entendido como preparagio para o trabalho, como uma
“sondagem de aptiddes” para a vida produtiva. As demandas da forca de trabalho, para atender
o processo de industrializacdo em expansdo, exigem a selecdo e encaminhamento precoces dos
futuros operarios. O ensino pré-vocacional pretende articular o ensino primario com a educagao
profissional. O processo de qualificacdo do futuro trabalhador se antecipa para que torne
possivel desde cedo orientd-lo segundo as “aptiddes” identificadas e suas “tendéncias
vocacionais”.

Com a Constituicao de 1937 e legislacdo complementar, uma nova concepgao €
introduzida, alargando a intenso e a extensao da definicdo. A educagdo profissional, neste novo
contexto comeca a configurar uma nova institucionalidade, em relacdo aos destinatérios, aos

seus objetivos e inicia um atrelamento mais explicito com um mercado de trabalho, delineado

46 «“A agulha, o formdo, a plaina e o arado devem ser os aliados do globo, do quadro negro e do livro. O curso de
estudo ndo decorre quieta e docemente. Ha acdo e reacdo, depressdo e prazer, e as forcas em reserva do cardter se
desenvolvem nessa luta. A escola torna-se um campo de exercicio para o futuro trabalho, preparando e enviando
homens e mulheres, e ndo ‘académicos’ (scholars), para o mundo" (TEIXEIRA, 1928, p. 35).

47 Fernando de Azevedo, em Novos caminhos e novos fins: a nova politica da educacdo no Brasil, a propésito da
reforma educacional que empreendera no Distrito Federal a partir de 1927, prenunciando a Constitui¢cdo de 1937,
afirma: “Foi o que, antes de tudo, pretendeu a reforma de 1927, transformando a escola primdria de letras em
escola do trabalho (Art. 82 Reg.), reorganizando nas bases de um regime de vida e trabalho em comum; dirigindo-
lhe os dltimos anos do curso no sentido vocacional (curso pré-vocacional) e articulando as escolas primarias e
profissionais (Art. 274), por meio dos cursos complementares de fei¢io marcadamente vocacional, anexos a essas
escolas e sob a dire¢do de professores primdrios. A reorganizagdo radical da escola primaria, baseada sobre o
exercicio normal do trabalho em cooperagdo; o predominio do desenho e dos trabalhos manuais que constituem a
atividade fundamental de numerosos oficios e as largas perspectivas que abre a reforma a todas as formas de
atividade da vida social (cooperativas, caixas econdmicas etc.) e as atividades préticas nas oficinas de pequenas
industrias: sobre contribuirem para desenvolver o gosto e o hédbito das atividades profissionais de base manual ou
mecanica, concorrem para despertar a vocacao, chegar a uma ‘pré-orientagdo’ do aluno e levar a uma contribuigéo
notavel a obra da orientagdo profissional das novas geragdes” (Apud PENA, 2010, p. 48-49).

48 “Nalgumas regides, tenta-se deliberadamente fazer da escola o que sempre deveria ter sido, um centro de
preparacdo para o trabalho. Alguns estados criam escolas-granjas e escolas normais rurais. A Comissido Nacional
do Ensino Primdrio propde, com coragem, que haja um ciclo pré-vocacional nas escolas elementares”
(LOURENCO FILHO, 2002, p. 29). E esclarece Lourenco Filho: “A organizagdo, que se tragar, devera considerar
estes dois pontos, correspondentes, alids, as duas grandes fun¢des da educacio do ponto de vista social, e que sdo
as de homogenizar e diferenciar. Homogenizar, na base dos instrumentos minimos de cultura; diferenciar, segundo
as aptiddes e tendéncias, para as atividades produtivas, ou seja, para o trabalho. Por essa forma, pretende-se atender
ao ponto de vista do grupo e ao do individuo” (LOURENCO FILHO, 1944, p. 17).

49 Segundo o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, era necessario “por em via de solu¢do o problema
educacional das massas rurais e do elemento trabalhador da cidade e dos centros industriais, ja pela extensdo da
escola do trabalho educativo e da escola do trabalho profissional, baseada no exercicio normal do trabalho em
cooperagdo, ja pela adaptacdo crescente dessas escolas (primdria e secunddria profissional) as necessidades
regionais e as profissdes e indudstrias dominantes no meio. A nova politica educacional rompendo, de um lado,
contra a formacdo excessivamente literdria de nossa cultura, para lhe dar um caréter cientifico e técnico, e contra
esse espirito de desintegracdo da escola, em relagdo ao meio social, impde reformas profundas orientadas no
sentido da produgdo e procura reforgar, por todos os meios, a inteng¢do e o valor social da escola, sem negar a arte,
a literatura e os valores culturais” (AZEVEDO et alii, 2010, p. 52-53).
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com base em projeto politico econdmico, nacionalista e autoritdrio. A constituicdo desse
mercado depende de qualificagdo mais complexa da forca de trabalho. Quando o processo de
producdo se diversifica e a divisdo do trabalho se amplia, proporcionalmente, se alarga o acervo
de conhecimentos técnicos e cientificos necessarios para a formagao dos quadros diferenciados
de trabalhadores. As demandas de consumo mais diversificado, o periodo da guerra e do pds-
guerra, a necessidade de prover a produgdo local para substituir as importacdes, 0 nacionalismo
crescente que contamina também a drea educacional produz nova institucionalidade para a
educagdo profissional, delimitada pela complexidade crescente dos processos produtivos, pela
amplificacdo das ocupagdes no ambito da divisdo técnica do trabalho, pelo surgimento de novas
especialidades. A partir da década de 1940, a educagdo profissional ndo apenas acolhe novo
vocabulario, mas sua definicdo alonga nova extensao e nova intensdo de finalidades, conteudos,
predicados e propriedades, compativeis com o prolongamento para outros niveis de
escolaridade e formas de legitimacdo dos papéis dos individuos.

Na sequéncia da década de 1940, vérios documentos legais sdo expedidos,
caracterizando a denominada reforma da educacdo profissional durante o Estado Novo, dentre
os quais se destacam:

a) Decreto-Lei 4.073 de 30 de janeiro de 1942 - Lei Organica do Ensino Industrial
- Loei;

b) Decreto-Lei 6.141 de 28 de dezembro de 1943 - Lei Orgénica do Ensino
Comercial - Loec;

c) Decreto-Lei 9.613, de 20 de agosto de 1946 - Lei Organica do Ensino Agricola
- Loea.

Além dos acima citados, podem integrar essa reforma o Decreto-Lei 8.530, de 2 de
janeiro de 1946 - Lei Organica do Ensino Normal e aqueles referentes a criacdo do “sistema
nacional de aprendizagem”, o chamado “Sistema S™°:

A. Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial - Senai:

a) Decreto-Lei 4.048, de 22 de janeiro de 1942: criagdo do Servico Nacional de
Aprendizagem dos Industriarios (SENAI);

30 Atualmente, o chamado Sistema ‘S’ ndo constitui propriamente um sistema; compde-se de vdrias institui¢des,
denominadas servigos nacionais de aprendizagem e servigos sociais ligados a sindicatos empresariais: Servigo
Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai); Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac); Servico
Social da Industria (Sesi); Servico Social do Comércio (Sesc); Servigo Social de Transporte (Sest); Servico
Nacional de Aprendizagem em Transporte (Senat); Servico Nacional de Aprendizagem Agricola (Senar); Servico
Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas (Sebrae) e Servico Nacional de Aprendizagem do
Cooperativismo (Sescoop).
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b) Decreto-Lei 4.481, de 16 de julho de 1942: dispde sobre a aprendizagem dos
industridrios, estabelece deveres dos empregadores e dos aprendizes relativamente a essa
aprendizagem e dd outras providéncias.

c) Decreto Federal 10.009, de 26 de outubro de 1942: regimento do Servico
Nacional de Aprendizagem dos Industridrios;

B. Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial - Senac:

a) Decreto-Lei 8.621, de 10 de janeiro de 1946: criacdo do Servigo Nacional de
Aprendizagem Comercial e d4 outras providéncias.

b) Decreto-Lei 8.622, de 10 de janeiro de 1946: dispde sobre a aprendizagem dos
comercidrios, estabelece deveres dos empregadores e dos trabalhadores menores relativamente
a essa aprendizagem e d4 outras providéncias>!.

As leis organicas (do ensino industrial, comercial e agricola) sdo normas altamente
hierarquizadas e descritivas. A Lei Organica do Ensino Industrial, de pronto (artigo 2°),
apresenta a terminologia:

a) o substantivo "inddstria" e o adjetivo "industrial" t€m sentido amplo,
referindo-se a todas as atividades relativas aos trabalhadores [da industria e das
atividades artesanais, e ainda dos trabalhadores dos transportes, das
comunicacdes e da pesca];

"non:

b) os adjetivos "técnico", "industrial" e "artesanal" t€m, além de seu sentido
amplo, sentido restrito para designar trés das modalidades de cursos e de escolas
de ensino industrial (BRASIL, 1942b).

As demais leis organicas ndo exibem essa preocupacdo com a precisao
terminoldgica; referem-se genericamente a ‘“preparacdo profissional dos trabalhadores da
agricultura” (Decreto-Lei 9.613/1946) ou a “formar profissionais aptos ao exercicio de
atividades especificas no comércio e bem assim de funcdes auxiliares de cardter administrativo
nos negocios publicos e privados” (Decreto-Lei 6.141/1943). O cuidado com o vocabuldrio na
Loei se justifica pela sua abrangéncia, ao englobar atividades produtivas da industria de
transformacgdo propriamente dita (setor secunddrio da economia), da exploracdo direta de
recursos naturais (setor primdrio: pesca) e de alguns servigos (setor tercidrio: transportes e

comunicacoes).

As leis organicas propdem idénticas finalidades para o ensino profissional
(industrial, comercial ou agricola), independente do ramo produtivo. Nesse periodo, a educacao

profissional ainda aparece destinada as “classes menos favorecidas”, em continuidade ao

1O regimento do Servico Nacional de Aprendizagem Comercial — Senac somente veio a ser aprovado pelo
Decreto Federal 61.843, de 5 de dezembro de 1967.



59

Decreto 7.566/1909. Constitui “o primeiro dever de Estado”, “em matéria de educagdo”, na
perspectiva de mobilizar esses recursos para a constru¢do da economia e da cultura da nacgao.
As empresas demandam “mao de obra” em quantidade “suficiente” e qualifica¢dao “adequada”
para suprir suas “necessidades crescentes e mutaveis”. Essas finalidades estdo indicadas na

Figura 2.1.

Figura 2.1 - Finalidades do ensino industrial, comercial e agricola (1942 a 1946)

( Interesses da nagao: \

mobiliza¢do de eficientes construtores de sua

economia e cultura

( Interesses das empresas: )

nutrir necessidades crescentes e mutdveis, de

suficiente e adequada mao de obra.

Interesses do trabalhador:

preparacdo profissional e a sua formac¢do humana.

Fontes: Decretos-Lei 4073, de 30 de janeiro de 1942; 6.141, de 28 de dezembro de 1943, e 9.613,
de 20 de agosto de 1946.

Para identificar os destinatarios da educacdo profissional no periodo, convém
delinear a estrutura e a hierarquizacdo dos diferentes cursos. Neste trabalho, apresenta-se a
estrutura da Loei, por ser mais detalhada. Os cursos sdo classificados por “modalidades”, pela
forma de oferta, relacionadas ao tipo de escola (técnica, industrial, artesanal e de
aprendizagem), em que podem ser desenvolvidos:

a) Cursos ordindrios: cursos industriais, de mestria, artesanais, de aprendizagem
(no ensino industrial de 1° ciclo); cursos técnicos e pedagdgicos (no ensino industrial de 2°
ciclo);

b) Cursos extraordindrios: qualificacdo ou continuacdo, aperfeicoamento,
especializacdo profissional;

c¢) Cursos avulsos: divulgacdo ou ilustragdo profissional (Loei, artigos 6° a 15).

O Quadro 2.2 apresenta todos os cursos previstos na Loei, suas finalidades, as

exigencias de ingresso e, consequentemente, os destinatarios.
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Quadro 2.2 — Finalidade e destinatiarios dos cursos industriais segundo a Lei
Organica do Ensino Industrial

Cursos
Cursos industriais

Cursos de mestria

Cursos artesanais

Cursos de
aprendizagem

Cursos técnicos

industriais

Cursos
pedagdgicos

Cursos de
continuagdo
Cursos de
aperfeicoamento
Cursos de
especializacio
profissional

Finalidades

Ensino, de modo completo, de
um oficio cujo exercicio requeira
longa formacéo profissional.

Formacao profissional necessaria
ao exercicio da func¢do de mestre.

Ensino de um oficio em periodo
de duragdo reduzida.

Ensino metédico de um oficio aos
aprendizes dos estabelecimentos
industriais, em periodo varidvel e
sob regime de horario reduzido.

Ensino de técnicas, préprias ao
exercicio de fungdes de cardter
especifico na inddstria.

Formacgdo do pessoal docente e
administrativo do ensino
industrial nas  modalidades:
didatica do ensino industrial e
administra¢do do ensino

industrial.

Qualificagdo profissional.

Ampliacdo de conhecimentos e
capacidades.

Ensino de uma especialidade
definida.

Destinatarios e condicdes de ingresso™

Idade de doze anos e menor de dezessete anos; ter
recebido educagdo primaria conveniente; capacidade
fisica e aptiddo mental para os trabalhos escolares
que deva realizar; aprovacdo em exames
vestibulares.

Conclusdo de curso industrial correspondente ao
curso de mestria que pretende fazer; aprovagdo em
exames vestibulares.

Idade de doze anos e suficiente ensino primario.

Idade minima de quatorze anos, conclusdo do curso
primdrio ou possuir os conhecimentos minimos
essenciais a preparacdo profissional; aptidao fisica e
mental, verificada por processo de selecdo
profissional, para a atividade que pretendam exercer;
nio sofrer de moléstia contagiosa e ser vacinado
contra a varfola.

Conclusdo do primeiro ciclo de qualquer ramo de
ensino de segundo grau (secunddrio); capacidade
fisica e aptiddo mental para os trabalhos escolares
que devam ser realizados; aprovagdo em exames
vestibulares.

Didética do Ensino Industrial: conclusdo dos cursos
de mestria, técnico, engenharia ou quimica
industrial; ter trabalhado na industria durante trés
anos no minimo e aprovagdo em exames
vestibulares;

Administracdo do Ensino Industrial: conclusdo dos
cursos de mestria, técnico, engenharia, ou quimica
industrial; ter trabalhado na inddstria durante um ano
pelo menos e aprovacdo em exames vestibulares.

Jovens e a adultos ndo diplomados ou habilitados.

Trabalhadores diplomados ou habilitados em curso
de formacgdo profissional de ambos os ciclos, a
professores de disciplinas de cultura técnica ou de
cultura pedagdgica ou a administradores do ensino
industrial.

Fontes: Decretos-Lei 4073/1942, 8.680/1942, 9.183/1946 e 4.481/1942

52 As condigdes para ingresso em alguns cursos foram alteradas pelo Decreto-Lei 8.680/1946 e pelo Decreto-Lei
9.183/1946. O quadro consolida a legislacdo citada. Condigdes de ingresso para os cursos de aprendizagem foram
estabelecidas pelo Decreto-Lei 4.481/1942, que “dispde sobre a aprendizagem dos industriarios, estabelece
deveres dos empregadores e dos aprendizes relativamente a essa aprendizagem” nos cursos mantidos pelo Servigo
Nacional de Aprendizagem dos Industridrios (Senai).
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A proposta de qualificacdo nos diferentes niveis da forca de trabalho das industrias
da época alcanca os diversos graus da hierarquia ocupacional (aprendizes, mestres, artesaos,
técnicos etc.) e da formagao continuada dos trabalhadores (aperfeicoamento e especializagao).
Com as leis organicas, a educagdo profissional publica ultrapassa, na extensdo, aos minimos
indicados na Constituicdo de 1937 e se inscreve em projeto politico do governo autoritdrio de
Getiilio Vargas, de formar os trabalhadores necessdrios e mobilizar esforcos para construg¢do da
cultura e da economia da nagdo, conforme explicita nas finalidades.

H4 uma clara intenc¢do de disciplinamento da for¢a de trabalho. Para auxiliar o aluno
na sua trajetoria escolar e profissional, € criado em cada escola industrial e técnica, o servico
de orientacdo educacional, para buscar, “mediante a aplicacdo de processos pedagdgicos
adequados, e em face da personalidade de cada aluno, e de seus problemas, nio sé a necessaria
correcdo e encaminhamento, mas ainda a elevacdo das qualidades morais”, em consonancia
com:

a) a necessidade de “ajustar os jovens a sociedade em que vivessem, tornando-os
uteis ao seu pais e compenetrados de seus deveres morais e sociais, como homens e como
trabalhadores” (FONSECA, 1961, v.1, p. 268);

b) a obrigatoriedade constitucional do “ensino civico” (Loei, artigo 131), e da
promogao da “disciplina moral e o adestramento fisico [da juventude], de maneira a prepara-la
ao cumprimento, dos seus deveres para com a economia e a defesa da Nagao” (Loei, artigo 132,
in BRASIL, 1942b).

A Figura 2.3 apresenta a organizacdo do ensino industrial classificando os cursos
por ciclos. O primeiro ciclo mantém correspondéncia com o ensino primario e o segundo, com
o ensino secunddrio ou de segundo grau. A classificacio em ciclos permite identificar o
cotejamento formal dos cursos industriais com o ensino regular, mas mantendo, na prética, certa
impermeabilidade na passagem dos primeiros para o dltimo.

Assim, a Loei prevé e pretende articulagdo dos cursos:

a) entre si, “de modo que os alunos possam progredir de um a outro segundo a sua
vocagdo e capacidade”;

b) com o ensino regular: os cursos industriais de 1° ciclo com o ensino primario e
os cursos técnicos com o ensino secundario de 1° ciclo, “de modo que se possibilite um

recrutamento bem orientado” (artigo 18).
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Figura 2.3 - Organizacdo do ensino industrial na Lei Organica do Ensino Industrial
(1942).

Ensino
Industrial
|
1 1
12 Ciclo 22 Ciclo
| |
| | | | | |
Ensmg Ensino de Ensino . Ensino Ensino
Industrial . Aprendizagem . P
Basico Mestria Artesanal Técnico Pedagogico

Fonte: Elaborado pelo autor com base no Decreto-Lei 4.073 de 30 de janeiro de 1942

A progressdao de um curso industrial a outro e a articulacdo com o ensino regular
primdrio e secunddrio apenas como requisito de ingresso - ndo para prosseguimento de estudos,
exceto para o ensino superior — evidencia a permanéncia de duas redes distintas de educagao,
pouco permedveis, uma destinada a formagdo do trabalhador — e de seus filhos - mediante
educacdo profissional e outra destinada as elites, de formagdo académica®. A dualidade da rede
permanece apesar do discurso oficial, dos intelectuais e de alguns educadores da época.

A possibilidade de os egressos dos cursos técnicos serem admitidos no ensino
superior se restringe a “matricula em curso diretamente relacionado com o curso técnico
concluido”, desde que “verificada a satisfagdo das condi¢des de preparo, determinadas pela
legislagdo competente™ (artigo 18, inciso III da Loei). Fonseca elogia essa possiblidade, pois
até a Lei Organica, o egresso de qualquer curso profissional estava condenado a permanecer na
ocupacdo de sua formacgdo inicial. Para o autor, a Loei possibilita uma ‘“verdadeira
democratizagao do ensino” (FONSECA, 1961, v.1, p. 266). Entretanto, tais “condigdes de
preparo, determinadas pela legislagao vigente” (Loei, artigo 18, inciso III), sdo vagarosamente
regulamentadas; a equivaléncia plena do ensino técnico com o curso secunddrio para

prosseguimento de estudos no ensino superior apenas veio a ocorrer com a primeira LDB (Lei

53 Havia a possibilidade de aluno concluinte do curso secunddrio, aproveitar estudos no ensino técnico: “os
portadores de certificados de conclusdo de curso colegial, cldssico ou cientifico, poderdo ser matriculados na
terceira série dos cursos técnicos”, sendo “dispensados do estudo das disciplinas de cultura geral, devendo, para
0s mesmos, ser organizado curriculo especial, visando a integral utilizacdo do tempo escolar no estudo de matérias
de cultura técnico” (artigos 1° e 2° do Decreto Federal 50.495, de 13 de julho de 1951).
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Federal 4.024/1961)*. Nesse interregno, “permitiu-se, em principio, o acesso a qualquer curso
superior; no entanto, devido a exigéncia de exames complementares ao vestibular, esta
equivaléncia torna-se mais formal do que real” (BRANDAO, 2009, p. 9).

Esse projeto politico de ampliacdo da educag¢do profissional para atender as
demandas quantitativas e qualitativas “de uma mao de obra para as industrias com nivel
educacional mais elevado do que o primario, com necessidade de formagdo com alguma base
cientifico-tecnologica” nao consegue determinar nem “a generalizacdo do ensino
profissionalizante, nem [abrir] as portas da educa¢do como um todo para a classe trabalhadora”
(BRANDAO, 2009, p. 13).

Alguns elementos da estrutura proposta nas leis organicas sobrevivem até os dias
atuais: a classificacdo dos cursos para abranger todas as dreas produtivas; sua hierarquizagao, e
sua vinculacdo com a estrutura ocupacional; a preocupagdo da integracdo com o ensino regular;
a associacdo com um projeto de nagdo, em geral, conectado ao disciplinamento da forca de
trabalho, entre outros.

A primeira LDB (Lei Federal 4.024 de 20 de dezembro de 1961) mantém a estrutura
da educacdo profissional, oriunda das leis organicas. O ensino profissional agora é denominado
“ensino técnico de grau médio” e integra o capitulo referente ao ensino de grau médio (artigos
47 a 51). Mantém a estrutura em dois ciclos (ginasial e colegial) com duragdo idéntica ao ensino
propedéutico e, com este, estabelece equivaléncia plena, para fins de prosseguimento de
estudos. Permanecem os “cursos de aprendizagem, bésicos ou técnicos, bem como cursos de
artesanato e de mestria” (artigo 50) e a classificagdo dos cursos técnicos em industriais,
comerciais e agricolas. Reitera a obrigatoriedade de “as empresas industriais € comerciais [...]
ministrar, em coopera¢do, aprendizagem de oficios e técnicas de trabalho aos menores seus
empregados, dentro das normas estabelecidas pelos diferentes sistemas de ensino” (Lei Federal
4024/1961, artigo 51, in BRASIL, 1961).

Em 1971, no periodo autoritdrio, é aprovada a Lei Federal 5.692, que fixa as
diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, vigente até a nova LDB de 1996. Sua maior
importancia para essa pesquisa se consiste em tornar obrigatdria a profissionalizacdo do ensino
de 2° grau e de transferir parte da educacao profissional para o ensino supletivo (atual Educacao

de Jovens e Adultos — EJA).

5% Nesse intervalo, algumas normas promoveram “equivaléncias parciais progressivas”, dentre as quais as Leis
Federais 1.076, de 30 de marco de 1950 e Lei 1.821, de 12 de mar¢o de 1953 (e o Decreto Federal 34.330, de 21
de outubro de 1953, que a regulamentou).
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Ao integrar compulsoriamente o ensino de 2° grau ao ensino técnico, a Lei Federal
5.692/1971 elege, como destinatdrios da educagdo profissional técnica, todos os alunos
matriculados no ensino de 2° grau, concluintes do ensino de 1° grau, com idade igual ou superior
a 14 anos. Dessa forma, a Lei extingue a dualidade formal entre as redes de escolas académicas
e aquelas profissionais, nesse nivel de ensino.

O artigo 1° da Lei estabelece como finalidade do ensino de 1° e 2° graus
“proporcionar ao educando a formagao necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades
como elemento de auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho [g.n.] e preparo para o
exercicio consciente da cidadania”. A relacdo entre educacgdo e trabalho fica equacionada com
base no curriculo, composto de “uma parte de educacao geral e outra de formagao especial”. A
“formagdo especial” visa “o objetivo de sondagem de aptiddes e iniciagdo para o trabalho”, no
ensino de 1° grau (Lei Federal 5.692/1971, artigos 5° e 76). No ensino de 2° grau, a regra para
“formagdo especial” é a “habilitagdo profissional” (Parecer CFE 853/1971), a ser fixada “em
consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local ou regional” (Lei Federal
5.692/1971, artigos 5° e 22).

Nessa Lei, a educagao profissional € entendida como “qualificagdo para o trabalho”,
cuja conceituagdo estd exposta no Parecer CFE 45/1972. O conceito comparece em transcri¢des
de trechos do relatério do grupo de trabalho instituido pelo Departamento de Ensino Médio do
entdo Ministério da Educacio e Cultura — MEC, destinado a subsidiar o entdo Conselho Federal
de Educacao - CFE na aplicacdo da Lei Federal 5692/1971:

em sentido amplo, ‘compreenderd o processo de preparar o jovem para as
acdes convenientes ao trabalho produtivo, seja ele de criatividade, de
multiplicacdo de ideias e projetos, de andlise e controle, de administracio e
supervisdo ou de execucdo manual e mecanica, tudo de acordo com as
potencialidades e diferencas individuais dos educandos’ [...]. Devera ser uma
‘forma de experimenta¢do e aplicagdo dos conhecimentos hauridos nos
estudos e na pesquisa das artes, ciéncias e processos de comunicagdo’, um
‘método de plantar ciéncias para colher tecnologia progressiva e de cultivar
tecnologia para colher técnicas modificaveis no tempo’ (SAO PAULO,
1983, p. 156).

A qualificagdo para o trabalho se distribui nos dois graus de ensino, informa o
Parecer:

a) no 1° grau, inicialmente por intermédio da sondagem de aptiddes e
posteriormente na iniciacao para o trabalho; supletivamente, por intermédio
dos cursos de aprendizagem ao nivel de uma ou mais das quatro ultimas
séries, ministrados a alunos de 14 a 18 anos, em complementacdo da
escolarizacdo regular; supletivamente, ainda, por cursos intensivos de
qualificagdo profissional;

b) no 2° grau, por habilitagdes profissionais; cursos intensivos de qualificagido

profissional (SAO PAULO, 1983, p. 162).
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Na interpretagdo da Lei, o Parecer apresenta uma “hierarquia de titulos” conferidos
a “preparacdo” e “qualifica¢do” para o trabalho nos dois graus de ensino.

A caracterizacao dos cursos pressupde uma estrutura piramidal da for¢a de trabalho,
cuja base se assenta em ocupagdes que exigem menor e o vértice culmina na maior escolaridade
e qualificacdo profissional. A forca de trabalho ndo depende apenas do esforco fisico e de algumas
habilidades artesanais (adquiridas mediante treinamento em servico), mas requer conhecimentos
e outras habilidades intelectuais e técnicas que o ensino regular pode prover ou suprir. A estrutura
ocupacional se assenta em ocupagdes e postos de trabalho fixos e hierarquizados. A estabilidade
da estrutura permite que se organize a oferta de forma mais permanente para os diferentes cursos,
adequados ao perfil de escolaridade do trabalhador e a demanda desse mercado de trabalho. A
piramide representa simultaneamente a hierarquia ocupacional e administrativa, em que as
relacdes de poder concordam com o grau de qualificacdo (Vide Figura 2.4).

O relator do Parecer CFE 45/1972 defende a ideia de que ciéncia/técnica/tecnologia
sdo compativeis e complementares com um humanismo de fundo religioso. Trabalho e
formacdo humana sao duas faces da educacdo integral do jovem; a formacao no ensino de 1° e
2° graus (dos 11 aos 18 anos) se realiza no trabalho e na formacao pessoal (“auto-realizagio”)’>.
Argumenta também que a “educagdo para o futuro” deve ser fundamentada em um processo
dinamico, de aprendizagem continua ao longo da vida, na qual ndo h4 crescimento econdmico
sem desenvolvimento pessoal®. O Parecer reitera que a “formacio especial” e a “qualificagio
para o trabalho” se definem “em consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local

ou regional, a vista de levantamentos periodicamente renovados” (artigo 5° da Lei 5.692/1971).

3 O relator do Parecer foi o Padre José Vieira de Vasconcelos. Cita um artigo do entdo Ministro da Educacio,
Jarbas Passarinho, no qual defende que a reforma deve “forgar, ao lado da democratiza¢éo do ensino a preparagédo
para a vida, construida sobre um embasamento de prevaléncia dos valores espirituais e morais, numa sociedade
que, a propor¢do que mais produz bem-estar, parece mais afastar-se de Deus, gerando o problema possivelmente
mais tragico do mundo contemporaneo, que ¢ a materializagdo do homem”. O relator menciona ainda duas
enciclicas papais, Gaudim et Spes e Populorum Progressio, da qual transcreve um trecho elucidativo para
compreender a acepcdo de trabalho como “principio educativo”, implicita no Parecer: “é preciso ndo esquecer o
papel positivo da técnica e do trabalho na educagfo, em seu sentido mais vasto; como lembra ainda a Populorum
Progressio, o trabalho ‘a0 mesmo tempo que disciplina os habitos, desenvolve o gosto da pesquisa e da invengao,
o acolhimento do risco prudente, a auddcia nas empresas, a iniciativa generosa e o sentido de responsabilidade.
[...] Debrugado sobre a matéria que lhe resiste, o trabalhador imprime-lhe o seu cunho, enquanto para si adquire
tenacidade, engenho e espirito de invengdo’ [...], auténticas conquistas para a educacdo, no seu sentido mais
completo de formacdo verdadeiramente integral do jovem” (SAO PAULO, 1983, p. 149).

3 As ideias de educacdo permanente e de educacgdo para o futuro remetem a Pierre Furter, explicitamente citado
no Parecer CFE 45/1972. Ainda, um terceiro argumento provém de um estudo da Unesco, muito difundido na
época, L’éducation dans le monde, organizado por René¢ Maheu, enquanto Secretario-Geral da entidade. O
relatorio defende a tese de que a evolugdo tecnoldgica em ritmo acelerado requer “faculdades de adaptagdo™ mais
desenvolvidas, isto ¢, pressupde uma “solida cultura geral, tanto literaria como cientifica”, o que exige “uma
integrag@o dos elementos culturais e técnicos”, a ser cumprida pela escola e pelo sistema de ensino, pela integragao
entre formagao geral e profissional, entre escola e trabalho.
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Figura 2.4 - Hierarquia dos cursos de preparacio e qualificacio para o
trabalho no periodo de vigéncia da Lei Federal 5.692/1971

~
Cursos de nivel superior
Bacharéis, engenheiros e outros profissionais de nivel superior
J
I . )
Habilitagao profissional
Condigdo resultante de um processo por meio do qual uma pessoa se capacita para o exercicio de uma profissdo ou
de uma ocupagdo técnica, cujo desempenho exija, além de outros requisitos, escolaridade completa ao nivel de 2.°
grau ou superior. y

Qualificagdo profissional

Condigao resultante da aprendizagem ou de cursos adequados a formagao profissional de adultos caracterizada
pela comprovagao efetiva de que o trabalhador esta realmente capacitado para o exercicio completo de uma
ocupagao bem definida na forca de trabalho. Desta forma, a aprendizagem e os cursos de formagao profissional de
adultos constituem o processo e o método; a qualificagdo profissional é a resultante.

regular, adquirem, em centros de formagao profissional ou numa combinacgdo de atividades na
empresa e na escola, a pratica metddica de execugdo das tarefas tipicas de determinada ocupagdo e o

4 Aprendizagem
Processo pelo qual os jovens, com idade entre 14 e 18 anos, em complementag¢ao da escolaridade
s
\_ conhecimentos necessarios para desempenha-la com eficiéncia

( Iniciacao para o trabalho

Atividades desenvolvidas pelos educandos no ensino de 1.° grau, na escola e na comunidade, com o fim de
orienta-los no sentido de conhecerem os diversos campos de trabalho existentes na localidade, na regido e no
pais, os diversos sistemas de produgdo e prestagdo de servigos, a aplicagcdo de materiais e instrumentos e a
pratica inicial na execugdo de tarefas que envolvam os aspectos de criatividade, utilidade, organizagdo,
experimentag¢do de técnicas basicas e avaliacao da qualidade.

Fonte: Elaborado com base no Anexo B — Glossario do Parecer CFE 45/1971.

Parcela da educagao profissional na Lei Federal 5.692/1971 estd integrada ao ensino
supletivo. A nova organiza¢do de ensino secunddrio ambiciona a superacdo do atraso de
escolarizagcdo por meio de exames e cursos, ampliando a possibilidade anterior, restrita a provas,
admitidos os cursos preparatérios para tal fim. A integracido da educacio profissional ao ensino
regular, mediante a preparagdo e qualificacdo para o trabalho, automaticamente, se estende pelos
diferentes niveis e modalidades de oferta, especialmente o ensino regular e o supletivo.

Na Lei Federal 5.692/1971, o ensino supletivo tem por finalidade “a) suprir a
escolarizagdo regular para os adolescentes e adultos que ndo a tenham seguido ou concluido na

idade propria” e “b) proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de aperfeicoamento
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ou atualizacdo para os que tenham seguido o ensino regular no todo ou em parte” (artigo 24).
Compreende “desde a iniciagdo no ensino de ler, escrever e contar e a formacdo profissional
definida em lei especifica até o estudo intensivo de disciplinas do ensino regular e a atualizacdo
de conhecimentos” (artigo 25), por meio de cursos e exames, regulamentados pelos 6rgios
normativos de cada sistema de ensino.

O Parecer CFE 699/1972 apresenta para o ensino supletivo quatro “fungdes’:
supléncia, aprendizagem, qualificacdo e suprimento. A funcio de supléncia é a de suprir a
escolarizacdo obrigatéria daqueles que ndo conseguiram frequenti-la na idade proépria;
corresponde ao atual EJA. A supléncia pretende remediar a lacuna de escolarizacdo regular,
correspondente ao processo formal de escolaridade e aprendizagem de conhecimentos relativos
ao curriculo escolar da Base Nacional Comum?’ (SAO PAULO, 1983, p. 249).

Para nosso estudo, interessam as outras trés fungdes (aprendizagem, qualificacdo e
suprimento), vinculadas a educacao profissional, cujas finalidades, tipos de oferta, destinatdrios

e equivaléncia sao descritos nas figuras seguintes.

Figura 2.5- Cursos de qualificacido para o trabalho no ensino supletivo (1971-1996)

Qualificagao Suprimento

Aprendizagem

Finalidade: estudos de

Finalidade: formagdo
profissional metddica,
destinada a aprendizes

vinculados a empresas ou
a candidatos a emprego

Tipo de oferta:
somente cursos

Equivaléncia
minima: 12 grau

Destinatarios:
menores de 14 a 18
anos e escolaidade
minima da 42 série

do 12 grau

| Equivaléncia: 12 e 22

aperfeicoamento,

| atualizagdo, especializagdo

e treinamento profissional
ou outras formas de
educag¢do permanente

Tipo de oferta:
cursos e exames

graus

Destinatarios: idade
minima de 14 ou 18
anos e escolaridade
prévia de acordo
cOm O curso

1 Equivaléncia: 12 e 22

Finalidade: estudos de
aperfeigoamento,
atualizacdo, especializagdo
e treinamento profissional
ou outras formas de
educagdo permanente

Tipo de oferta:
somente cursos

graus

Destinatarios:
maiores de 14 anos

Fonte: Deliberacao CEE/SP 23/1983

57 Para fins da supléncia, acrescentam-se as disciplinas indicadas no artigo 7° da Lei Federal 5.692/1971: Educagdo
Moral e Civica, Educacao Fisica, Educacdo Artistica e Programas de Satde.



68

A integracdo entre os cursos de educacao profissional e o ensino de 1° e 2° graus ja
aparece no Parecer CFE 699/1973 e nas normas estaduais do periodo de vigéncia da Lei. A
Figura 2.5 apresenta a equivaléncia dos cursos de educagdo profissional para fins de matricula
e frequéncia. As figuras 2.6 e 2.7 acrescentam as possibilidades de prosseguimento de estudos,
quando o curso de educagdo profissional estiver integrado ao ensino de 1° ou 2° graus. Neste
caso, as normas prescrevem os contetidos curriculares e o tempo de integralizacdo dos cursos:
duracdo e carga hordria minima. A descricdo mostra uma variedade das possibilidades de
cursos, vinculados ao ensino supletivo.

Na sequéncia, estdo descritas as principais “func¢des” e os tipos de cursos
disponiveis em cada uma delas. Houve a preocupacdo de estabelecer, para os cursos de
aprendizagem, a equivaléncia com o ensino regular, em consideracdo a possibilidade de
prosseguimento de estudos.

Quadro 2.6 — Caracterizacio dos cursos de aprendizagem, segundo a Deliberacio CEE/SP
23/1983 no sistema estadual de ensino de Sao Paulo.

CURSOS DE APRENDIZAGEM

Destinam-se a menores aprendizes, de 14 a 18 anos, vinculados a empresas, mediante contrato
de aprendizagem, atendida a legislacio trabalhista e ministrados pelas instituicoes mantidas
pelas empresas e criadas por leis especificas para esse fim (“Sistema S”).

Aprendizagem I: Aprendizagem II:
e duracio variavel, de acordo com as ocupacoes e duracio de 1 a 4 termos (semestres letivos)
ensinadas, e ministrado em nivel de uma ou mais das
e curriculo composto de componentes quatro dltimas séries do ensino de 1.° grau,
profissionalizantes, e curriculo integrado pelos conteidos do
e sem direito ao prosseguimento de estudos. Nicleo Comum e especificos da Parte
Diversificada,
e com direito ao prosseguimento de estudos.

Fonte: Deliberacdo CEE/SP 23/1983

A descri¢d@o dos cursos de aprendizagem mostra a reproducao do modelo de cursos
similares, oferecidos pela rede de escolas vinculadas ao Senai e Senac, inspirados nas séries
metédicas®®. O Parecer 699/1972 define a aprendizagem como a “formacio metddica do
trabalho”, “ministrada pelas empresas a seus empregados de 14 a 18 anos, diretamente ou por

meio de instituicdes que mantenham para esse fim” (SAO PAULO, 1983, p. 267); a

38 Bryan (2001) aponta a introdugéo das séries metédicas inicialmente, por Roberto Mange, na Escola Profissional
de Mecanica criada em anexo ao Liceu de Artes e Oficios de Sao Paulo. “A aprendizagem de oficios mecanicos
¢é organizada por Mange na forma de séries metddicas: o oficio é subdividido em tarefas e estas em operagdes que
sdo dispostas em ordem crescente de dificuldade para serem ensinadas em conjunto com os conhecimentos técnicos
e cientificos correlatos. A superioridade do ensino através de Séries Metddicas em relagdo a aprendizagem durante
o exercicio do trabalho produtivo, conforme Mange procura demonstrar através de varios experimentos, estd na
maior rapidez em que a aprendizagem se processa e na possibilidade de habituar o trabalhador na disciplina da
industria” (BRYAN, 2001, p. 5).
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qualificacdo “surge da experiéncia das institui¢des de aprendizagem” e “visa efetivamente a

profissionaliza¢io, sem preocupacdes com a educacio geral” (SAO PAULO, 1983, p. 250).

Quadro 2.7- Cursos supletivos de qualificacdo profissional, segundo a
Deliberacao CEE/SP 23/1983 no sistema estadual de ensino de Sao Paulo.

~N

Qualificacao Profissional I (QPI):

em nivel de ensino de 1° ou 2° grau, de duragdo varidvel e com finalidade de
profissionalizagdo, com  curriculo constituido  por  componentes
profissionalizantes, ndo dando direito a prosseguimento de estudos.

Qualificacao Profissional IT (QPII):

em nivel de ensino de 1° grau e com o curriculo pleno integrado (contedidos
especificos da Parte Diversificada, do Nicleo Comum e do artigo 7.°), com
duracdo de 1 a 4 termos (semestres) e ministrado em nivel de uma ou mais das
quatro Ultimas séries do ensino de 1.° grau, dando direito a prosseguimento de
estudos.

Qualificacao Profissional III (QPIII):

em nivel de ensino de 2° grau, destinado a Habilitacdo Parcial de Técnico,
dura¢do minima de 300 horas, curriculo integrado apenas por contetidos da Parte
Diversificada, escolhidos dentre os minimos de Habilitacdo Profissional para a
formagdo de Técnico, instituidos pelo Conselho Federal de Educagdo ou pelo
Conselho Estadual de Educacdo, quando a validade for apenas regional.

Qualificacao Profissional IV (QPIV):

em nivel de ensino de 2° grau e destinado a Habilitacdo Profissional Plena, com
carga hordria minima de 900 a 1200 horas, com curriculo integrado pelos
componentes curriculares da Parte Diversificada, que inclui os minimos da
Habilitacdo Profissional fixados pelo Conselho Federal de Educacdo ou pelo
\_ Conselho Estadual de Educacdo, quando de ambito regional.

Qualificacao Profissional (QP)

Fonte: Deliberacdo CEE/SP 23/1983

Os cursos de Qualificacdo Profissional II preveem a inclusdo de disciplinas do
Nicleo Comum e do artigo 7° da Lei Federal 5692/1971, o que habilita seus concluintes a
prosseguir estudos no ensino de 2° grau. Na parte de formagao especial, hd prescri¢cao de carga
horédria minima para os cursos de QPIII e QPIV, destinados a formar alunos em habilitacdes
parciais e plenas, respectivamente. Os cursos de qualificacdo profissional, na forma
desenvolvida no sistema de ensino paulista, prenunciam algumas caracteristicas da organizacao
da educacdo profissional: a possibilidade de oferta da habilitacdo profissional técnica
desvinculada da formac¢@o em nivel médio, mas requisito para obtencdo do diploma de técnico;

a alternativa da organizagio curricular por médulos™. A partir da LDB de 1996, o termo

%2 0 “modulo ocupacional” é entendido como “o conjunto de unidades instrucionais abrangendo tarefas, operagdes
e disciplinas instrumentais, cuja conclusio leva a aquisi¢do de uma competéncia ou ocupacao claramente definida
no mercado de trabalho”, cuja conclusdo permite “o ingresso do aluno no mercado de trabalho em ocupagdo
compativel com o médulo concluido” (Deliberagdo CEE/SP 23/83, artigo 21).
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“qualificacdo profissional” adquire nova acepg¢ao, englobando os cursos de aprendizagem, parte
dos cursos de qualificagdo profissional e os cursos de suprimento.

Os cursos de suprimento tém a fun¢do de “proporcionar, mediante repetida volta a
escola, estudos de aperfeicoamento ou atualizag@o para os que tenham seguido o ensino regular
no todo ou em parte” (alinea “b” do artigo 24 da Lei Federal 5692/1971). O suprimento se
inscreve nas concepgdes correntes a época de “reciclagem”, “educacdo continuada”, “educagio
permanente”, justificada a partir da “complexidade crescente que assumem as formas de vida e
trabalho, impondo mudancas que se operam em rapidas sucessoes”, o que exige dos individuos,
“constante atualizagdo em repetida volta a escola”. Essa escola, entretanto, “ndo ha de ser a
tradicional ou mesmo a ‘regular’, na concepgao mais dindmica em que agora se estrutura, porém
algo inteiramente aberto [g.n.] em que alguns j& vislumbram a propria educagdo do futuro”,
defende o Parecer CFE 699/1972 (SAO PAULO, 1983, p. 249)%.

Os cursos de suprimento podem ser livremente organizados pelas instituigdes, para

atender as necessidades individuais ou evidenciadas pelo mercado de trabalho e pelo meio

socio-econOmico-cultural.

Quadro 2.8- Cursos supletivos de suprimento (Loei), segundo a Deliberacao CEE/SP
23/1983 no sistema estadual de ensino de Sao Paulo.

Suprimento Aperfeicoamento: visa ao aprimoramento cultural, bem como ao
desenvolvimento de condi¢Ges cognitivas psicomotoras e afetivas,
relacionadas com as ocupacdes profissionais.

Atualizacdo: destina-se ao ajustamento do individuo as inovacgdes
decorrentes do desenvolvimento cultural, econdémico, social, cientifico e
tecnoldgico.

Especializagdo: destina-se ao dominio cultural, cientifico ou técnico de
area delimitada do saber ou de uma profissdo ou ocupacao.

Treinamento profissional: visa a prepara¢do da mdo-de-obra capaz de
atender as necessidades especificas do mercado de trabalho, para o
desempenho de ocupacgbes que podem ser aprendidas no préprio local de
trabalho, na escola ou pela combinacdo dos dois sistemas.

Fonte: Deliberagdo CEE/SP 23/1983

A Lei 5692/1971 admite outra possibilidade da certificagdo dos cursos de

qualificagdo profissional: por intermédio de exames. O Parecer 699/1971 diferencia na

%0 O Parecer citado sustenta que o suprimento tendia a ser a “fungdo” mais abrangente, pois se desenvolve
“paralelamente a qualquer nivel de escolarizagdo regular [...], o suprimento vai do 1° grau a pés-graduacio
universitaria e da formagdo geral ao aperfeicoamento profissional, num feliz encontro das ‘duas culturas’
secularmente estanques” (Parecer CFE 699/1971, idem, p. 249), reiterando a inten¢do de eliminar as barreiras entre
ensino regular e formacao profissional.
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avaliagdo, para fins de certificacdo, a “afericdo no processo de estudos” da “aferi¢do a
posteriori, independente do processo”. Esta ultima ¢ considerada “caracteristica do ensino
supletivo” e “visa captar e avaliar os conhecimentos e experiéncias do candidato como ele se
encontra no momento, sem referéncia a um processo que ji nio se leva em conta” (SAO
PAULO, 1983, p. 254-255). A Indicacdo CEE/SP 9/1983 esclarece que os

exames supletivos representam o primeiro passo do sistema educacional para
a adocdo sistemdtica da certificacio de conhecimentos e da certificacdo
ocupacional recomendada pela Unesco - Organizacio das Nagdes Unidas para
a Educacdo Ciéncia e Cultura e pela OIT — Organizacdo Internacional do
Trabalho®'. Eles representam uma alternativa concreta de articulagdo e de
integracdo entre educacdo e vida, através dos quais o individuo pode, num
determinado momento, ter os seus conhecimentos e competéncias avaliados e
certificados, para fins de continuidade de estudos, independentemente do local
onde tenha estudado ou tenha adquirido os seus conhecimentos e
competéncias profissionais (SAO PAULO, 1983, p. 1073).

A certificagdo ocupacional e de conhecimentos, mediante exames, no periodo de
vigéncia da Lei Federal 5.692/1971, de certo modo, antecipa o reconhecimento e a certificacao
de conhecimentos e experiéncias anteriores, adquiridas fora do sistema formal de ensino,
consagrada pelo artigo 41 da LDB de 1996.

Apesar dos propositos, o ensino de 2° grau se equilibra entre duas fungdes, com
finalidades aparentemente conflitantes: continuidade e terminalidade. O concluinte do curso
integrado faz jus a prosseguimento de estudos em nivel superior (continuidade). Ao mesmo
tempo, a habilitacdo profissional obtida pela conclusdo do curso lhe assegura a qualificagdo
necessdria para prover uma ocupagao técnica definida no mercado de trabalho (terminalidade).
A terminalidade encerra duas inten¢des — a primeira delas, oculta nos documentos oficiais:
aliviar a pressdo da demanda e a pressao pelo ensino superior, proveniente dos excedentes dos
vestibulares®?, e — o segundo, um propésito declarado -- assistir & politica econdmica de
formacdo de técnicos para um projeto de desenvolvimento nacional acelerado. De qualquer
modo, a continuidade se mantém insepardvel da terminalidade: o prosseguimento de estudos e

o diploma de técnico somente poderiam ser obtidos pela conclusdo integral de todas as

61 Em relacdo a OIT, provavelmente a Indicacdo se refere 2 Recomendacdo n° 150 - Recomendagio sobre o
Desenvolvimento de Recursos Humanos (1975), que sugere normas e diretrizes gerais para a formagao profissional
“fixadas ou aprovadas pelo organismo competente, apds consulta as organiza¢des de empregadores e de
trabalhadores interessados”, com indicagdo “dos exames que devam ser aprovados e outros meios de avaliagdo
dos resultados” e dos “certificados que devam expedidos ap6s completar satisfatoriamente os cursos de formagao
profissional” (OIT, 1975, item 24).

62 No contexto dos anos 1970, o problema dos excedentes estava inscrito na questdo mais abrangente da quantidade
insuficiente de vagas nas universidades para atender ao crescente contingente de egressos de ensino de 2° grau e a
demanda reprimida de periodos anteriores. De qualquer modo, a terminalidade do ensino profissionalizante nao
impediu a continuidade de estudos.
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disciplinas do curso, fossem elas relativas ao ensino de 2° grau, fossem de formacao profissional
(formagdo especial).

A Constituicdo Federal de 1988, instituida no regime democrético, formula novas
finalidades e responsabilidades na educacdo. A Constitui¢do estabelece que a educacdo é
“direito de todos e dever do Estado e da familia” e “sera promovida e incentivada com a
colabora¢do da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” [g.n.]. Entretanto, o termo
“qualificacdo para o trabalho” ¢ reiterado como finalidade educativa, em continuidade com as
prescrigdes legais anteriores.

Para a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal 9394/1996), a
educacdo abrange “os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais
e organizagdes da sociedade civil e nas manifesta¢des culturais™ (artigo 1°). A extensao deste
conceito de educacdo engloba o que, no discurso educacional, se classifica como educacao
formal, informal ou nao formal.

A LDB assinala que a educagdo profissional poderd ser desenvolvida no ambiente
de trabalho (artigo 40) e, por extensdo ao que preconiza para a educacdo em geral, em diferentes
institui¢des sociais, como institutos de pesquisa, familia, movimentos sociais, manifesta¢des
culturais etc.. O conhecimento adquirido fora da escola “poderd ser objeto de avaliacdo,
reconhecimento e certificacdo para prosseguimento ou conclusdo de estudos” (artigo 41).
Entretanto, a LDB esclarece que se ocupard da regulamentagdo da educacdo escolar ou formal,
isto €, aquela “que se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em instituicoes
proprias” (§ 1° do artigo 1°).

Em seguida, apresentam-se as versdes de educacao profissional expostas nas duas
propostas de reforma: o Decreto Federal 2.208/1997 e o Decreto Federal 5.154/2004%,

O Decreto Federal 2208/1997 foi expedido cerca de 100 dias apds a promulgacdo
da LDB de 1996. Prop6s como objetivos da educagado profissional (artigo 1°):

I - promover a transicdo entre a escola e o mundo do trabalho,
capacitando jovens e adultos com conhecimentos e habilidades gerais e
especificas para o exercicio de atividades produtivas;

63 Acrescente-se a Lei Federal 11.708/2008, que incorpora a organizacio da educagio profissional e seu arcabougo
tedrico, constantes no Decreto 5154/2004, a LDB.
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Il - proporcionar a formagdo de profissionais, aptos a exercerem
atividades especificas no trabalho, com escolaridade correspondente aos
niveis médio, superior e de pds-graduacao;

IIT - especializar, aperfeicoar e atualizar o trabalhador em seus
conhecimentos tecnolégicos;

IV - 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, 1997a).

O Decreto citado assinala que a educagdo profissional pode ser realizada em
“escolas do ensino regular, em institui¢des especializadas ou nos ambientes de trabalho” (artigo
2°). A Figura 2.9 apresenta os niveis de educacdo profissional conforme estabelecido no
Decreto. Estao incluidos na classificacdo de educacao profissional, os cursos de graduacio e
pos-graduagcdo em Tecnologia. A modalidade perpassa todos os niveis e etapas da educacao

regular e supde uma continuidade de formagdo, potencialmente paralela ao ensino regular.

Figura 2.9 — Niveis e cursos de educacio profissional de acordo com o Decreto Federal
2208/1997.

Educacao
profissional

Nivel Basico Nivel Técnico Nivel Tecnolégico

Qualificagdo
Profissional

Habilitagdo
Profissional técnica

Graduagdo em
Tecnologia

Especializagao
técnica

Pés-graduacdo em
Tecnologia

Reprofissionalizagao

Atualizagao
profissional

Fonte: Decreto Federal 2.208/1997, Parecer CNE/CEB 16/1999 e Resolucdo CNE/CEB 4/1999.

A principal alteracdo proposta na organizacdo da educacdo profissional pelo
Decreto foi a suspensdo da oferta do curso técnico integrado ao ensino médio. O artigo 40 da
atual LDB estabelece que “a educacdo profissional sera desenvolvida em articulacdo com o
ensino regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em institui¢cdes
especializadas ou no ambiente de trabalho”. O termo “articulagdo”, empregado no dispositivo,

presta-se a ambiguidade. De um lado, recoloca a tensdo da permeabilidade ou do dualismo entre
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os dois sistemas: o ensino regular académico, de uma parte, e a educacio profissional, de outra
parte. Assim reacende a questdo da equiparacdo e da equivaléncia para fins de requisito de
ingresso e de prosseguimento de estudos nos cursos regulares®*.

De outro lado, o Decreto Federal 2208/1997 insere uma mudanca no texto da LDB
ao afirmar que a “educagdo profissional de nivel técnico tera organizacao curricular préopria
e independente do ensino médio, [g.n.] podendo ser oferecida de forma concomitante ou

sequencial®

a este” (artigo 5°). A alteracdo ¢ repassada como um dos “principios norteadores
da educagao profissional”, qual “independéncia e articulagdo com o ensino médio”, segundo a
Resolucdo CNE/CEB 4/1999 (artigo 3°, inciso I). Como entender que a educacao profissional
técnica, a0 mesmo tempo, se articula e independe do ensino médio? A prescricio da
independéncia dos dois curriculos implica em: 1. limitar as formas oferta, restritas a
concomitancia e a forma sequencial (pds-médio); 2. vedar a oferta na forma integrada, pois
somente a independéncia assegura a identidade prépria determinante do curriculo de cada curso.
Os argumentos para sustentar conformagdo de oferta e de organizacdo curricular podem ser

encontrados no Parecer CNE/CEB 16/1999:

A independéncia entre o ensino médio e o ensino técnico [...] é vantajosa tanto
para o aluno, que terd mais flexibilidade na escolha de seu itinerdrio de
educacdo profissional, ndo ficando preso a rigidez de uma habilitacdo
profissional vinculada a um ensino médio de trés ou quatro anos, quanto para
as institui¢cdes de ensino técnico que podem, permanentemente, com maior
versatilidade, rever e atualizar os seus curriculos. O cidaddo que busca uma
oportunidade de se qualificar por meio de um curso técnico esta, na realidade,
em busca do conhecimento para a vida produtiva. Esse conhecimento deve se
alicercar em s6lida educacao bésica que prepare o cidaddo para o trabalho com
competéncias mais abrangentes e mais adequadas as demandas de um
mercado em constante mutagio (Parecer CNE/CEB 16/1999, in BRASIL,

1999b, p. 18).

r

A educagdo profissional ¢ “considerada como um fator estratégico de
competitividade e desenvolvimento humano na nova ordem econdémica mundial” e, pela
reforma proposta, “passa a ter um estatuto moderno e atual, tanto no que se refere a sua
importancia para o desenvolvimento econdmico e social, quanto na sua relagdo com os niveis
da educagdo escolar” ao associar “a formacao técnica a uma solida educacao bésica e apontando

para a necessidade de defini¢do clara de diretrizes curriculares, com o objetivo de adequé-las

% O Decreto Federal 2208/1997 pressupunha certa continuidade ao indicar que os cursos técnicos estavam
destinados a “alunos matriculados ou egressos do ensino médio” e os cursos de nivel tecnologico, a “egressos do
ensino médio e técnico” (artigo 3°, incisos II e III).

6 A forma concomitante destinava-se a alunos matriculados no ensino médio e a forma sequencial a alunos
concluintes da educagdo bdésica.
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as tendéncias do mundo do trabalho” (Parecer CNE/CEB 16/1999, in BRASIL, 1999b, p. 17).
Assim, a articulacdo pretendida se define pelos contetidos curriculares da educagio basica que

servem de apoio para o dominio de conhecimentos técnicos ou das competéncias

profissionais®®.

Outro “principio norteador” da educacdo profissional, o “desenvolvimento de
competéncias para a laborabilidade”, nos permite identificar as relacdes entre educagdo e

trabalho propostas nessa reforma. A laborabilidade depende do desenvolvimento das

competéncias®’;

o desenvolvimento de competéncias profissionais deve proporcionar
condi¢des de laborabilidade, de forma que o trabalhador possa manter-se em
atividade produtiva e geradora de renda em contextos socioecondomicos
cambiantes e instdveis. Traduz-se pela mobilidade entre multiplas atividades
produtivas, imprescindivel numa sociedade cada vez mais complexa e
dindmica em suas descobertas e transformagdes (Parecer CNE/CEB 16/1999,
in BRASIL, 1999b, p. 33-34).

O Parecer parte do suposto de que estd “ultrapassado o modelo de preparacao
profissional para postos ocupacionais especificos” (p. 26) e identifica o “surgimento de um
novo paradigma no mundo do trabalho” (Parecer CNE/CEB 16/1999, in BRASIL, 1999b, p.
26-27). Em contraposi¢do ao anterior, o novo paradigma caracteriza-se pela

valorizacdo da competéncia profissional do trabalhador, o ingresso
generalizado da mulher na atividade produtiva, a crescente preponderancia do
trabalho sobre o emprego formal, a polivaléncia de fun¢des em contraposi¢ao
a tarefas repetitivas, a expansdo de atividades em comércio e servigos, o uso
intensivo de tecnologias digitais aplicadas a todos os campos do trabalho e de
técnicas gerenciais que valorizam a participac@o do trabalhador na solucdo dos
problemas, o trabalho coletivo e partilhado como elemento de qualidade, a
reducdo significativa dos niveis hierdrquicos nas empresas, a &nfase na
qualidade como peca chave para a competitividade num universo globalizado
e a gestdo responsdvel dos recursos naturais (Parecer CNE/CEB 16/1999, in
BRASIL, 1999b, p. 27).

Para o trabalhador, “num mundo de mutagdes tecnoldgicas aceleradas, o conceito e
os padrdes pelos quais se aquilata a qualidade do resultado do trabalho estdo também em
constante mutacdo”. A fun¢do da educagdo profissional €, portanto, ajudar o trabalhador a

“adquirir laborabilidade”, “polivaléncia profissional”; ¢ prepara-lo para “apreender os sinais da

reviravolta dos padrdes de qualidade e €, inclusive, intuir sua dire¢ao’’; € constituir em seus alunos

% Na terminologia dos documentos oriundos da reforma, a educacéo bdsica fornece as bases cientificas necessarias
para que o aluno do curso técnico domine as bases tecnoldgicas e instrumentais, imprescindiveis para desempenho
das competéncias profissionais descritas no perfil de conclusio de sua habilitacdo profissional.

67 De acordo com Shiroma e Campos, “consubstanciado ao conceito de competéncia, emerge o conceito de
empregabilidade, que, articulado a educacdo bésica, tem se constituido num dos eixos orientadores das politicas
governamentais de educacdo profissional” (SHIROMA ; CAMPOS, 1997, p.26).
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“a dose certa de empreendedorismo, espirito de risco e iniciativa para gerenciar seu proprio
percurso no mercado de trabalho” e instalar “valores de mérito, competéncia e qualidade de
resultados para balizar a competi¢ao no mercado de trabalho”. O direito ao trabalho, inscrito na
Constituicao, do qual a educagao profissional ¢ agente, “para ndo ser apenas formal, [...] deve
concretizar-se em situacdes e meios de aprendizagem eficientes, que assegurem a todos a
constituicdo de competéncias laborais relevantes, num mundo do trabalho cada vez mais
competitivo e em permanente mutacdo” (Parecer CNE/CEB 16/1999, in BRASIL, 1999b, p. 26-
37). Assim configurada, a educacio profissional ndo deve mais preparar o trabalhador para um
posto de trabalho, mas para a “laborabilidade” ou “empregabilidade”, isto ¢, deve dota-lo da
capacidade de estar preparado para obter ou se manter em um emprego, no mercado de trabalho
em constante adaptacdo. Desta forma, repassa para o trabalhador a responsabilidade de se
qualificar para lograr ingressar e permanecer no mercado de trabalho; ainda, se lhe imputa a culpa
pela formagao inadequada, pela incapacidade profissional, por suas lacunas de escolarizagao, pela
falta de qualificacdo, enfim, pelo seu desemprego e por sua renda. Institui-se assim, no imaginario
da populagdo, a “compreensao de que sua posi¢do social, ou sua nao inser¢ao no mercado de
trabalho, decorre da sua incapacidade” e, com isso, “retira do Estado a responsabilidade pela
situagdo social na qual vive parte consideravel da populagao brasileira” (OLIVEIRA, 2001, p.34).
Na prética, o direito ao trabalho permanece meramente formal, enquanto o Estado se restringe a
provisdo dos meios (entre os quais a qualificacdo) e induz a responsabilizacdo do individuo para
somar competéncias €, desta forma, garantir a empregabilidade. Segundo Ferretti e Silva Junior
(2000), este ¢ um modelo que “conduz a inequivoca subsun¢do da esfera educacional a esfera
econdmica, em processo que aqui se denomina de mercantilizacdo da educagdo, orientado, no
plano simbdlico-cultural, pela 16gica da competéncia e pela ideologia da empregabilidade ou
laboralidade” (FERRETTI; SILVA J UNIOR, 2000, p. 62).

A partir de 2004, o Governo Lula comeca a reforma da educagdo profissional pela
edicao do Decreto Federal 5.154/2004 e, na sequéncia, incorpora seus dispositivos a LDB, pela
Lei Federal 11.741/2008, além de promover alteracdes na regulacdo. Preliminarmente, serd
necessdrio indicar que:

1. Todos os artigos (39 a42) da redacdo original de 1996, que compunham o capitulo
V, “Da educagdo profissional", integrantes do Titulo V, “Dos Niveis e das Modalidades de
Educacdo e Ensino”, sao alterados e substituidos pela nova redacdo dada pela Lei Federal 11.741,
aprovada em 16 de julho de 2008. A nova Lei inclui na LDB uma nova Secdo (IV-A) para tratar

especificamente da “Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio”, com quatro artigos.
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2. A expressdo “educagdo profissional e tecnoldgica™ € cunhada e interposta na
LDB a partir das alteracdes introduzidas pela Lei Federal 11.741/2008%. Na versdo original
aprovada em 1996, a Lei se limitava a indicar genericamente “educacgdo profissional”, sem
distinguir os cursos vinculados ao nivel da educacdo bdsica daqueles atrelados a educacgdo
superior. A nova redacdo da LDB diferencia a educagio profissional da educagio tecnoldgica.
Em educacdo tecnoldgica, inclui os cursos de graduacdo e pds-graduacdo em tecnologia,
sujeitos a regulamentacdo segundo diretrizes curriculares préprias (artigo 2°, pardgrafo 2°,

inciso IIT e pardgrafo 3°).

Figura 2.10 — Organizacio da educacao profissional e tecnologica na atual LDB, na
redacio dada pela Lei Federal 11.741/2008.

Educagdo profissional e

tecnoldgica

Educagdo profissional Educacdo tecnolégica

| ]
Formagado inicial e
continuada ou
qualificagao profissional

Habilitagdo profissional Graduacao em Tecnologia

Pés-graduagdo em
Tecnologia

Especializagdo Técnica

Fonte: Elaborado pelo autor com base na Lei Federal 11.741/2008
A atual redacdo da LDB classifica como educacdo profissional os cursos de

169

formacdo inicial e continuada ou qualificacdo profissional® e de educagdo profissional técnica

de nivel médio’® (cursos técnicos) e de especializacio técnica (Vide Figura 2.10).

% O Decreto Federal 5.154, de 20 de julho de 2004, ainda classifica os cursos de graduacdo e pés-graduacdo em
tecnologia como educagdo profissional, conforme estabelece seu artigo 1°: “A educag@o profissional, prevista no
art. 39 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996 [...] sera desenvolvida por meio de cursos e programas de: [...]
III - educag@o profissional tecnolégica de graduagdo e de pds-graduagido™.

% Os cursos de formagdo inicial e continuada ou qualifica¢do profissional niio estdo sujeitos a regulamentagiio
curricular, em principio. Atualmente, hd excecdes de regulacdo da carga hordria minima dos cursos de qualificacio
profissional vinculados ao Proeja (Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Basica com a Educacdo
Profissional na Modalidade de Educag@o de Jovens e Adultos — Proeja) e Pronatec, conforme Decreto Federal
5.840/2006 e Lei Federal 12.513/2011, respectivamente. O recente Decreto Federal 8268/2014, que altera a
redagfo de alguns dispositivos do Decreto Federal 5154/2004, estabelece que os cursos de “qualificagdo
profissional, inclusive formagao inicial e continuada de trabalhadores™ serdo “organizados por regulamentagdo do
Ministério da Educagfo em trajetdrias de formagéo que favorecam a continuidade da formagéo™.

70" A educacdo profissional técnica de nivel médio inclui os cursos de especializacdo técnica, pés-técnicos. Os
cursos estdo sujeitos a diretrizes curriculares nacionais expedidas pelo Conselho Nacional de Educacdo e
aprovadas pelo Ministério da Educag@o. A oferta dos cursos técnicos atualmente € regulada pelo Catdlogo Nacional
de Cursos Técnicos.
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Na organizacdo formal da educagdo profissional, as principais alteracdes sdao a
retomada da possibilidade de oferta do curso integrado de ensino médio com o técnico € a
proposta de identidade dos cursos de tecnologia, diferenciando-os os da educacao profissional.
A partir de 2008, a educacgdo profissional, enquanto modalidade de ensino, acompanha o trajeto
do ensino regular até o ensino médio. O Quadro 2.11 apresenta as formas de oferta da educacao
profissional técnica de nivel médio, a partir do Decreto Federal 5.154/2004 e da Lei Federal

11.741/2008, que incorpora dispositivos do Decreto a LDB.

Quadro 2.11 - Organizac¢io da educacao profissional técnica de nivel médio na atual LDB,
na redacao dada pela Lei Federal 11.741/2008.

HABILITAGAO PROFISSIONAL TECNICA DE NiVEL MEDIO

ARTICULADA
Integrada Concomitante
e requisito de ingresso: conclusao do ensino e requisito de ingresso: ingressante ou
fundamental; matriculado no ensino médio;

e matriculas distintas para cada curso, na
mesma instituicdo ou em instituicoes
diversas.

e matricula Unica, na mesma instituicio de
ensino.

SUBSEQUENTE: requisito de ingresso: conclusao do ensino médio.

Fonte: Lei Federal 11.741/2008.

A retomada da possibilidade da oferta dos cursos técnicos integrados ao ensino
médio, entretanto, ressurge com nova fundamentacgdo tedrica alicercada na concepcao de trabalho
como principio educativo. O Ministério da Educagao promoveu, em julho de 2003, o “Seminério
Nacional de Educagdo Profissional: Concepgdes, Experiéncias, Problemas e Propostas”, que
contou com representantes de diferentes segmentos: governo federal, institui¢des de educagdo
profissional (federais, estaduais, “Sistema S”, privadas), empresas, sindicatos, agéncias
financiadoras e outros atores da sociedade civil em geral, vinculados ao tema (BRASIL, 2003).

Os autores’! do documento defendem a necessidade da “deflagracdo de um novo

ciclo de desenvolvimento do pafs, que traga o crescimento econdmico, o desenvolvimento

71" O Semingrio Nacional de Educacdo Profissional foi promovido pela Secretaria de Educacdo Média e
Tecnoldgica e pelo Programa de Expansao da Educac¢ao Profissional, do Ministério da Educacdo - Proep. Assinam
a apresentacdo do documento: Antonio Ibafiez Ruiz, Secretdrio de Educa¢ao Média e Tecnoldgica; Ivone Maria
Elias Moreyra, Diretora de Educagdo Profissional; Aldo Silva Arantes, Diretor-Executivo do Proep; Marise
Nogueira Ramos, Diretora de Ensino Médio e Lucilia Regina de Souza Machado, Gerente Técnico-Pedagdgica do
Proep. A apresentacio dos Anais do Semindrio estd disponivel em: http://portal.mec.gov.br
[setec/arquivos/pdf/semina_ept03 anais.pdf, e 0s Anais completos em: http://dominiopublico.
mec.gov.br/download/texto/me002266.pdf, ambos acessados em 10 de julho de 2015.
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cientifico e tecnoldgico, a autonomia nacional, a socializa¢do da renda, do saber e da cultura e a
justica social”, que priorize “a geracao de empregos, trabalho e renda, ao lado de outras politicas
que promovam a desconcentracdo do crescimento econdmico, as transformagdes na estrutura
fundidria e a superac¢do dos obsticulos a realizacdo humana, a participacao social, econdomica e
politica”. Nesse contexto, “a educagdo profissional ¢, por definicdo, uma politica publica, de
interesse do Estado, que deve ser implementada em firme articulacdo com outras politicas
publicas” e que “vai muito além da expansdo das oportunidades de vagas oferecidas nos diversos
tipos de cursos que a integram”. Para a politica publica de educagdo profissional e tecnoldgica a
ser praticada, importa “visar os interesses publicos e ndo os clientelisticos e corporativos”, “ser
efetivamente democratica”, encerrar “qualidade definida pela fun¢do de emancipacdo social”,
colaborar com “a expansao das diversas potencialidades dos individuos e para o desenvolvimento
nacional” e “suportar a interlocu¢do com as instincias de controle social” (BRASIL, 2003, p. 6-
7). Na organizagdo escolar da educacdo profissional e tecnoldgica,

o principio unitario e educativo do trabalho e o conceito de mundo do trabalho,
com toda a sua preciosa gama de elementos materiais e culturais, constituem
matrizes fundamentais dos curriculos, métodos e praticas pedagdgicas, os
quais contribuem para a superacdo dos limites estreitos do enfoque
economicista, preso a proposta que impde a educagao profissional a funcdo do
mero ajuste da for¢a de trabalho as remandas do aparelho produtivo (BRASIL,
2003, p. 6).

O principio e suas consequéncias sdo repassados, de maneira atenuada’®, para a
redacdo do Decreto Federal 5.154/2004 e para as diretrizes curriculares da educagdo bdsica
(2010)73, do ensino médio (2011)”* e da educacdo profissional técnica de nivel médio’>, entre
outras. Segundo o Parecer CNE/CEB 5/2011, que trata das diretrizes curriculares para o ensino
médio,

a concepgao do trabalho como principio educativo € a base para a organizacao
e desenvolvimento curricular em seus objetivos, conteidos e métodos.

72 Para Frigotto, Ciavatta ¢ Ramos, “o conteudo final do Decreto n. 5.154/04 [...] sinaliza a persisténcia de forcas
conservadoras no manejo do poder de manutengéo de seus interesses. Mas também pode revelar a timidez politica
do Governo na dire¢do de um projeto nacional de desenvolvimento popular e de massa, cujo corte exige reformas
estruturais concomitantes, como sinaliza Mércio Pochman, insistentemente, com politicas distributivas e
emancipatérias” (FRIGOTTO et alii, 2005, p. 21).

73 A Resolu¢io CNE/CEB 4/2010 elege, como um dos principios da educacido bdsica, a “vinculagdo entre a
educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais” (artigo 4°, inciso XI). A “articulagdo da educagdo escolar com
o mundo do trabalho e a pratica social” constituiu uma das ideias-forca na elaboragdo das diretrizes curriculares
para a educacgdo bésica (Vide Parecer CNE/CEB 7/2010, in BRASIL, 2010b, p. 3). A “orienta¢do para o trabalho”
¢ um dos elementos constitutivos da organizagdo curricular da educacdo basica (Resolu¢cio CNE/CEB 4/2010,
artigo 13, pardgrafo 1°), consoante o estabelecido no artigo 27 da LDB (inciso III).

74 Vide Parecer CNE/CEB 5/2011 e Resolugio CNE/CEB 2/2012, respectivamente, que trata € define as diretrizes
curriculares nacionais para o ensino médio.

75 Vide Parecer CNE/CEB 11/2012 e Resolugdo CNE/CEB 6/2012, que dispde e define, respectivamente, as
diretrizes curriculares nacionais para a educa¢do profissional de nivel médio.
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Considerar o trabalho como principio educativo equivale a dizer que o ser
humano é produtor de sua realidade e, por isto, dela se apropria e pode
transformd-la. Equivale a dizer, ainda, que € sujeito de sua histéria e de sua
realidade. Em sintese, o trabalho € a primeira mediacdo entre o homem e a
realidade material e social. O trabalho também se constitui como pratica
econdmica porque garante a existéncia, produzindo riquezas e satisfazendo
necessidades. Na base da constru¢do de um projeto de formacdo estd a
compreensdo do trabalho no seu duplo sentido — ontolégico e histérico
(Parecer CNE/CEB 5/2011, in BRASIL, 2011c, p. 21)"°.

A articulagdo entre a educacao profissional e o ensino regular (educagdo bdsica) é
vista sob a perspectiva da “escola unitaria”, que deve colaborar para a “superacdo da estrutura
social desigual da sociedade brasileira mediante a reorganizacao do sistema educacional” e “da
concep¢do que separa a educacdo geral, propedéutica, da especifica e profissionalizante, a
primeira destinada aos ricos, ¢ a segunda, aos pobres”. Nessa perspectiva “a educacdo
profissional, garantida aos trabalhadores como um direito, ndo pode ser entendida como
substitutiva da educacdo basica” (BRASIL, 2003, p.18). Na perspectiva do direito subjetivo a
educagdo profissional, sua funcdo é de formar o trabalhador enquanto cidaddo e ndo as
empresas; assim, a articulacdo entre educacdo profissional e mercado de trabalho ndo é
imediata.

A articulagdo entre os niveis e modalidades de ensino ja fora apresentada como uma
das ideias-forca quando da elaboracdo das diretrizes curriculares nacionais para a educacdo
basica (Parecer CNE/CEB 7/2010, in BRASIL, 2010b, p. 3), associada a dois outros principios:
organicidade”’ e sequencialidade’®. Na concepgio de que a educacio visa a “formacio humana
de sujeitos concretos, que vivem em determinado meio ambiente, contexto histérico e

sociocultural, com suas condi¢des fisicas, emocionais e intelectuais” (Parecer CNE/CEB

76 Essa concepgio do trabalho como principio educativo do Parecer CNE/CEB 5/2011 (BRASIL, 2011c, p. 21) é
transcrita para o Parecer CNE/CEB 11/2012 (BRASIL, 2012c, p. 16).

77 O principio de organicidade enfoca a singularidade e as inter-relagdes das fungdes de cada fase e modalidade
educacional, associadas ao conceito de sistema de educacdo. “Atende-se a dimensdo orginica quando sdo
observadas as especificidades e as diferencas de cada uma das trés etapas de escolarizagdo da Educacdo Bésica e
das fases que as compdem, sem perda do que lhes é comum: as semelhancas, as identidades inerentes a condi¢io
humana em suas determinacdes histéricas e ndo apenas do ponto de vista da qualidade da sua estrutura e
organizagdo. Cada etapa do processo de escolarizac¢do constitui-se em unidade, que se articula organicamente com
as demais de maneira complexa e intrincada, permanecendo todas elas, em suas diferentes modalidades,
individualizadas, ao logo do percurso do escolar, apesar das mudancas por que passam por for¢a da singularidade
de cada uma, bem assim a dos sujeitos que lhes diao vida” (Parecer CNE/CEB 7/2010, in BRASIL, 2010b, p. 14).
78 O principio da sequencialidade postula articular os niveis e modalidades em um sistema de ensino, sem a
ocorréncia de lacunas e solucdo de continuidade para fins de acesso e prosseguimento. “Atende-se a dimensao
sequencial quando os processos educativos acompanham as exigéncias de aprendizagem definidas em cada etapa
da trajetoria escolar da Educacdo Bésica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio), até a Educacio
Superior. Sdo processos educativos que, embora se constituam em diferentes e insubstituiveis momentos da vida
dos estudantes, inscritos em tempos e espacos educativos proprios a cada etapa do desenvolvimento humano,
inscrevem-se em trajetoria que deve ser continua e progressiva” (Parecer CNE/CEB 7/2010, in BRASIL, 2010b,

p. 14).
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7/2010, in BRASIL, 2010b, p.5), a articulag@o pretendida mira outras finalidades sociais, como
a elevacdo do nivel de escolaridade do trabalhador (quando integrada a educacdo bdésica na
modalidade EJA ou quando vinculada a educagdo indigena ou quilombola, por exemplo) e
como o atendimento a demandas decorrentes da diversidade de necessidades da classe
trabalhadora (a exemplo da sua possivel associacdo a EaD -- para atender aqueles que tém
dificuldades de frequentar regularmente a escola presencial, seja pelo tempo disponivel, seja
pela distancia da escola).

Para finalizar, retoma-se a questdo da apropriacdo de experiéncias adquiridas fora
do ambito escolar: como a escola profissional, enquanto territério da educacido formal, se
apropria dos conhecimentos e experiéncias profissionais adquiridos na educa¢do informal ou
nao formal? Como legitimar os conhecimentos e experi€ncias aprendidos pelos trabalhadores
em circunstancias extraescolares? A escola pode reconhecer ou validar quaisquer
conhecimentos ou experiéncias obtidas fora dela, tanto para fins de prosseguimento de estudos,
como para a finalidade de certificacdo. A seguir, resgata-se brevemente a trajetoria das
certificacoes desde 1971.

Conforme indicado anteriormente, a validacdo de conhecimentos e experiéncias
profissionais, exclusivamente para fins de certificacdo, poderia ocorrer mediante exames, no
ambito do ensino supletivo, na vigéncia da Lei Federal 5692/1971. A Deliberacdo CEE/SP
11/1974, estabelece que os exames supletivos de habilitacdo profissional sdo “destinados a
candidatos maiores de 21 anos que, comprovadamente, exercam ou tenham exercido, em
empresas ou institui¢cdes, ou como trabalhadores autdnomos, pelo prazo minimo de 3 anos, em
fungdes relacionadas com uma das modalidades de técnico” (artigo 1°)°. Para fins de
prosseguimento, embora possa ser realizado pela escola — desde que previsto no regimento
escolar --, 0 aproveitamento se restringe a “substitui¢do de uma disciplina, drea de estudo ou
atividade por outra a que se atribua idéntico ou equivalente valor formativo, excluidas as que
resultem do nicleo comum e dos minimos fixados para as habilitagdes profissionais”, conforme
artigo 12 (SAO PAULO, 1983, p. 898-900).

A LDB de 1996 estabelece, em seu artigo 41, que “o conhecimento adquirido na
educagdo profissional e tecnoldgica, inclusive no trabalho, poderd ser objeto de avaliacdo,

reconhecimento e certificagdo para prosseguimento ou conclusdo de estudos”.

7 Cabia a Secretaria Estadual de Educagio credenciar estabelecimentos oficiais para realizagdo dos exames
unificados (artigo 4°), “organizar, superintender, coordenar, fiscalizar e avaliar o respectivo processo” (artigo 3°)
e divulgar os nomes dos candidatos habilitados (artigo 14) [SAO PAULO, 1983, p. 898-900].
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O Decreto Federal 2.208/1997 explicita a possibilidade de “aproveitamento de
estudos de disciplinas ou mddulos cursados em uma habilitacido especifica para obtencdo de
habilitagdo diversa” (artigo 8°, paragrafo 2°) e a oportunidade de obter, “através de exames,
certificacdo de competéncia, para fins de dispensa de disciplinas ou médulos em cursos de
habilitagdo do ensino técnico” (artigo 11). A especificacdo das possibilidades estd mais bem
detalhada e ampliada na Resolu¢dao CNE/CEB 4/1999:

Art. 11. A escola poderd aproveitar conhecimentos e experiéncias anteriores,
desde que diretamente relacionados com o perfil profissional de conclusdo da
respectiva qualificacdo ou habilitacdo profissional, adquiridos:

I - no ensino médio;

IT - em qualificagbes profissionais e etapas ou mddulos de nivel técnico
concluidos em outros cursos;

III - em cursos de educagido profissional de nivel basico, mediante avaliagdo
do aluno;

IV - no trabalho ou por outros meios informais, mediante avaliacido do aluno;

V - e reconhecidos em processos formais de certificagdo profissional
(BRASIL, 1999a).

Na regulacdao decorrente das mudancas estabelecidas pelo Decreto Federal
5.154/2004 e Lei Federal 11.741/2008, a “validagdo e aproveitamento de saberes profissionais
desenvolvidos em experiéncias de trabalho ou de estudos formais € ndo formais” constitui uma
“forma de valorizagdo da experiéncia extraescolar dos educandos, objetivando a continuidade
de estudos segundo itinerdrios formativos coerentes com os histéricos profissionais dos
cidaddos”. As referéncias para a validagao sdo os “saberes profissionais desenvolvidos pelos
estudantes em seu itinerario profissional e de vida” e sua compatibilizagio com *“o
correspondente perfil profissional de conclusdo do respectivo curso técnico de nivel médio”.
Os sistemas de ensino devem “oferecer oportunidades de complementacao de estudos, visando
a suprir eventuais insuficiéncias formativas constatadas na avaliacdo” (Resolucdo CNE/CEB
6/2012, artigo 35, in BRASIL, 2012b). O reconhecimento e seu aproveitamento académico,
segundo a ldgica dos itinerdrios formativos, pressupdem formalmente uma avaliacdo
diagnéstica dos “saberes e as experiéncias incorporados pelo trabalhador. O trabalhador tem o
seu proprio saber sobre a tecnologia e seu processo de producao”. Mediante avaliacao,
reconhecimento e certificagdo, “os saberes do trabalhador sdo igualmente valorizados, pois,
também experiéncias, conhecimentos e habilidades desenvolvidas no trabalho, podem ser
aproveitados” (Parecer CNE/CEB 11/2012, in BRASIL, 2012c, p. 35-36).

Para prosseguimento de estudos, a escola pode promover o aproveitamento de
conhecimentos e experiéncias anteriores, desde que “diretamente relacionados com o perfil

profissional de conclusdo da respectiva qualificagdo ou habilitagdo profissional”, adquiridos em
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cursos, etapas ou modulos de cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio ou de
formagdo inicial e continuada; “no trabalho, por outros meios informais ou até mesmo em
cursos superiores de graduagdao, mediante avaliacao do estudante” e “por reconhecimento, em
processos formais de certificacdo profissional, realizado em instituicio devidamente
credenciada pelo 6rgdo normativo do respectivo sistema de ensino ou no ambito de sistemas
nacionais de certificagdo profissional” (Resolugdo CNE/CEB 6/2012, artigo 36, in BRASIL,
2012b)%°.

A segunda forma de validagdo ou apropriagdo € feita mediante a avaliacdo e
certificacdo de competéncias, conducente a certificagdo de conclusdo de estudos. A certificacdo
profissional é entendida como a

avaliac@o do itinerdrio profissional e de vida do estudante, visando ao seu
aproveitamento para prosseguimento de estudos ou ao reconhecimento para
fins de certificacdo para exercicio profissional, de estudos ndo formais e
experiéncia no trabalho, bem como de orientacdo para continuidade de
estudos, segundo itinerdrios formativos coerentes com os histéricos
profissionais dos cidaddos, para valorizacdo da experi€ncia extraescolar.
(Resolug@o CNE/CEB 6/2012, artigo 37, paragrafo 2°, in BRASIL, 2012b).

A avaliacgdo e certificacdo, para fins de exercicio profissional, podem ser realizadas
por instituicao educacional previamente credenciada. No ambito do sistema federal de ensino,
¢ instituida a Rede Nacional de Certificacdo Profissional e Formacao Inicial e Continuada (Rede
Certific), com regulacio e metodologia constitutivas para o processo formal de reconhecimento
e certificacdo de saberes profissionais®!. No sistema de ensino do Estado de Sdo Paulo, a
certificacdo profissional, mediante avaliacio de competéncias e expedicdo do diploma do

respectivo diploma esta regulamentada pela Deliberagao CEE 107/2011, que credencia algumas

800 artigo 36 da Resolugdo CNE/CEB, no inciso II, permite que sejam aproveitados estudos decorrentes de “cursos
destinados a formag@o inicial e continuada ou qualifica¢do profissional de, no minimo, 160 horas de duracio,
mediante avaliagdo do estudante”, provavelmente por referéncia a prescricao da carga horaria minima estabelecida
para sua oferta no Proeja (Vide artigo 3° do Decreto Federal 5.840/2006) e no Pronatec (Vide paragrafo 1° do
artigo 5° da Lei Federal 12.513/2011). Para esta finalidade — o aproveitamento para fins de prosseguimento de
estudos ou de certificacdo — a exigéncia da carga hordria minima € indcua, pois os cursos de formagdo inicial e
continuada ou qualificag@o profissional com carga hordria inferior a 160 horas podem ser aproveitados com base
no inciso IIT do mesmo artigo: “em outros cursos de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, inclusive no trabalho,
por outros meios informais ou até mesmo em cursos superiores de graduagdo, mediante avaliagdo do estudante”.
81 A Rede Certific foi instituida pela Portaria Interministerial n° 1.082/2009, do Ministério da Educacdo e do
Ministério do Trabalho e Emprego, com base no artigo 41 da LDB, no § 2° do art. 2° da Lei n° 11.892/2008 (que
institui a Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e cria os Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia), nos Pareceres CNE/CEB 16/1999 (este posteriormente substituido pelo Parecer
CNE/CEB 11/2012) e 40/2004. No sistema paulista de ensino, a avaliagdo e reconhecimento de competéncias
profissionais para fins de certificag@o estdo regulamentados pela Indicacdo CEE 98/2010.
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redes escolares de educacdo profissional para avaliacdo dos interessados e expedicdo dos
diplomas®?.

A legislagdo emprega o acervo de conhecimentos e de atividades
institucionalizados e legitimados, a0 mesmo tempo em que constitui instrumento de controle
das condutas dos membros da coletividade. A anélise dos diferentes significados de educacao
profissional, sistematizada na legislacdo educacional brasileira, permite seguir a historicidade
das diferentes institucionalidades a que foi submetido o conceito. As diferengcas semanticas
desvelam a institucionalizacdo de diferentes concepgdes e sua vinculacdo as necessidades
sociais de qualificacdo para o trabalho em cada periodo histérico. As distin¢des e categorias
explicativas das praticas educativas ndo sao “termos neutros e descritivos: a amalgama de a¢des
e de préticas discursivas se interpreta como um tipo particular de conhecimento historicamente
elaborado no qual se inscrevem certas formas de atuar, sentir, falar e ver o mundo”
(POPKEWITZ, 1994, p. 104).

A formalizacdo de significados se presta a fun¢do normativa e a sua apropriacao
pela escola, enquanto agéncia de controle e legitimadora do conhecimento transmitido e da
atividade profissional que serd exercida. A analise promove ainda a possibilidade de identificar
o0 aparecimento de “subuniversos” institucionais de significacio, decorrentes do crescimento da
divisdo social do trabalho (BERGER; LUCKMANN, 2014, p. 113). Ao longo da trajetéria
estudada, o alargamento da intensdo e extensdo légica dos conceitos €, também, constru¢cdo
social. A ampliacdo dos conteudos da educacgdo profissional multiplica os papéis institucionais
(diversificacdo e aumento dos agentes profissionais), demanda a tipificacdo e a “rotinizagdo”
das atividades e condutas e engendra a diversificacdo de formas de aprendizado e de suas
instancias (niveis de ensino). A segmentacdo dos conteidos e a proliferacdo dos papéis se
coaduna, a0 mesmo tempo, com determinada divisdo técnica e com a divisdo social do trabalho,
explicitada pela separacdo entre educacdo profissional e educacdo propedéutica e pela
hierarquizacdo das ocupagdes apropriada pela escola.

A anélise 16gica, as descri¢des apresentadas por diciondrios e glossdrios nacionais
e internacionais e as diferentes acepcdes encontradas na legislagdo educacional brasileira
designam a polissemia do conceito de educagdo profissional. Enquanto conceito, estd
historicamente condicionada como construg@o social. O conceito de educagdo profissional se

refina em sua trajetdria histérica para superar a simples transmissao de técnicas operacionais

82 O Ceeteps esta credenciado para avaliagdo de competéncias e expedi¢do dos respectivos diplomas (vide artigo
5° da Deliberagao CEE/SP 107/2011, in SAO PAULO, 2011b).
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de trabalho, para ampliar e se adequar ao crescente movimento da divisdo do trabalho, para
absorver novas institucionalidades do processo de trabalho e de produgdo, veiculado pela
globalizacdo econdOmica, entre outras conversdes. A proposta de uma defini¢do-sintese,
certamente, limita a riqueza da sua constru¢do e restringe seus usos potenciais. De qualquer
forma, a acepcdo polissémica atual de educacdo profissional, ndo obstante indistinta,
proporciona a vantagem do aprofundamento conceitual oriundo da literatura educacional e do
seu uso nas politicas publicas.

Quando abordada no contexto do ciclo de politicas, nesta pesquisa, a educagao
profissional estd conotada e denotada pelo seu emprego na legislacdo coetinea vigente, para
conciliar com sua definicdo na agenda publica. Assim, apds a alteracdo da LDB em 2008, a
educagdo profissional abrange cursos técnicos e de especializacdo técnica e cursos de
qualificacdo profissional ou de formacao inicial ou continuada. Entretanto, convém advertir, a0
separar a educacao profissional da educagdo tecnoldgica, a legislagdo vigente mais acentua a
dualidade histérica dos sistemas do que lhe confere identidade.

Nesta pesquisa, ainda, o termo “educagdo profissional” se aplica a diversidade de
acoes destinadas a prover as condi¢des de trabalho e sobrevivéncia do cidaddo no contexto das
relagcdes de producdo em cada momento histdrico. Neste sentido se aproxima da generalidade
da nocdo de qualificacdo profissional, ao englobar conceitos desde a formagao necessdria para
o exercicio de uma funcdo ou ocupacgdo técnica até o desenvolvimento de qualidades pessoais

e sociais requeridas pelo ethos de determinados grupos profissionais.
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3. A formacido da agenda politica: a educacio profissional como

problema

3.1. Antecedentes da formacao da agenda e as janelas politicas

Conforme adiantamos na Introduc¢do, na literatura do ciclo de politicas (policy
cycle), o processo de elaboracao de politicas publicas apresenta esquematicamente cinco fases
ou momentos: 1- identificacdo de problemas; 2- conformacdo da agenda; 3- formulacdo de
politicas; 4- implementacgao e 5- avaliacao da politica.

Muitos autores juntam em um mesmo momento a identificacdo de problemas e
conformaciio da agenda®®. A distin¢dio se justifica porquanto a identificacdo do problema
constitui, “de fato, um dos principais focos dos estudos de Analise de Politica (Policy Analysis),
uma vez que € aquele no qual se podem observar com maior clareza assimetrias de poder,
tensdes entre agendas e conflitos encobertos ou latentes” (SERAFIM; DIAS, 2012, p. 128). Na
base desse argumento estd a afirmacdo de Oszlak de que a esséncia do Estado no sistema
capitalista ndo apresenta mudancgas significativas; para acomodar as novas exigéncias do
capital, altera-se a agenda de politicas publicas do Estado, os atores, suas estratégias e agdes e
os resultados das politics. “O papel do Estado em cada momento historico poderia ser concebido
como uma expressao politico-ideoldgica desta agenda vigente” (OSZLAK, 1997, p.7-8).

Subirats (2006) critica o “objetivismo” de certos analistas, para os quais a definicao
do problema é uma questdo quase irrelevante na andlise de politicas, pois consideram que o
problema a ser resolvido nos é dado imediatamente pelas condi¢des objetivas e pelos fatos tal
como eles aparecem. Segundo o autor,

os problemas ndo estdo “ali fora”. Nao existem problemas “objetivos”.
Devemos “construir”, estruturar nossa propria (do analista) defini¢do do
problema para apresentar e resolver. [...] Os problemas sdo artificiais, no
sentido em que respondem a uma decisdo voluntdria de que existam e se
resolvem. Os problemas, assim, ndo tém vida prépria a margem dos individuos
ou grupos que os definem. (SUBIRATS, 2006, p. 200-201).

Oszlak (2007) se refere a uma abrangente “agenda social probleméatica”, constituida
a partir da forma com que a sociedade se mobiliza para enfrentar e resolver os problemas

decorrentes da sua sobrevivéncia e convivéncia pacifica entre os individuos®*. Em qualquer

8 Vide, por exemplo, VIANA, 1996.
8 O autor define essa “agenda social problematica” como o “o conjunto de necessidades e demandas feitas por
determinados atores sociais, adotando decisdes e promovendo agdes tendentes a satisfazé-las” (OSZLAK, 2007,

p- .
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sociedade, observa-se um esquema de divisdo do trabalho, pelo qual essa agenda social é
atendida por atores diferentes:

a) pelas organizacdes estatais em diferentes niveis e jurisdigdes;

b) pelos provedores do mercado (iniciativa privada), mediante a oferta de bens e
servigos aos seus clientes;

c) pelas organizagdes da sociedade civil, com a prestacdo de servigos variados
vinculados a cidadania e

d) pelas redes sociais soliddrias que se encarregam de resolver determinados
problemas sociais que os outros atores negligenciam.

Kingdon (2006a) distingue trés tipos principais de agendas: sist€mica ou ndo
governamental, governamental e de decisdo®®. Um problema pode passar da agenda sistémica
para a governamental quando hé eventos dramaticos ou crises, influéncia de indicadores ou
feedback ou acumulacdo de informagdes e experiéncias governamentais. A agenda
governamental € formada por questdes que despertam a atenc¢do e o interesse dos formuladores
de politicas. Apenas algumas das questdes da agenda governamental sdo consideradas para a
acdo politica, em determinado momento, dada a quantidade e a complexidade das demandas.
As questdes da agenda governamental finalizadas para uma decisdo ativa dos politicos, aptas a
se tornarem politicas (policy), compdem a agenda decisional. H4, ainda, agendas
especializadas, setoriais, especificas de setores, instancias ou niveis de governo (CAPELLA,
2005, p. 4; VIANA, 1996, p. 7-8).

O papel do Estado € entendido, em sua origem e fungdo, como responsavel
por resolver os problemas que as relacdes entre os individuos privados
provocam ou que sdo incapazes de resolver. O ambito do interesse e
responsabilidade dos particulares e o ambito do interesse e responsabilidade
do Estado estdo em continua defini¢do e ajuste, ora se estendendo, ora se
restringindo (AGUILAR VILLANUEVA, 2003, p. 23).

Kingdon (2006a) aponta a relevancia do impacto de “un idea whose time has come”
(uma ideia que atingiu seu momento). A forca da ideia e a mobilizacdo que ela provoca atraem
diferentes atores.

O que faz com que as pessoas, dentro e ao redor do governo, se dediquem, em
um dado momento, a um tema e ndo a outro? [...] Por que pessoas importantes
dedicam sua atenc@o a um assunto € nio a outro, como suas agendas mudam
com o tempo, e como eles filtram suas escolhas a partir de um amplo repertério

de alternativas? (KINGDON, 20064, p. 219).

8 A agenda sistémica corresponde a “agenda problematica” de Oszlak (2007).
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Diante do conjunto de temas ou problemas, os governantes escolhem aqueles para
os quais devem dedicar sua aten¢do e agdo. Nas palavras de Aguilar Villanueva, “nem todas as
questdes se tornam publicas e nem todas as questdes publicas se tornam questdes que devem
ser objeto da acdo governamental, da ‘agenda’ de governo” (AGUILAR VILLANUEVA, 1993,
p. 24). Ao estabelecer a agenda, o conjunto de temas possiveis € reduzido a um conjunto menor,
no qual, de fato, se concentra a atencdo. Importa compreender ndo apenas sua forma de
composi¢do, mas também porque e como a agenda se altera.

Para Kingdon, a agenda®® é a “lista de temas ou problemas que sio alvo em dado
momento de séria atencao, tanto da parte de autoridades governamentais como de pessoas de
fora do governo, mas estreitamente associadas as autoridades” (KINGDON, 2006a, p. 222).
Com base na literatura de andlise de politicas publicas, Aguilar Villanueva define agenda como
o “conjunto de problemas, demandas, questdes, assuntos, que os governantes selecionaram e
ordenaram como objetos de sua acdo e, mais propriamente, como objetos sobre os quais
decidiram que devem atuar ou que consideraram que devem atuar” (AGUILAR
VILLANUEVA, 1993, p. 29). A aten¢do e importancia despertada pela questdo, a defini¢cao do
problema, a andlise das alternativas de solugdo sdo elementos determinantes para o processo de
introducao do problema na agenda.

Serafim e Dias (2012) entendem que a agenda ¢ o “espago problematico” da
sociedade. Quando introduzida na agenda, a questdo € tratada como possivel e/ou passivel de
politica publica. Os autores advertem que “a identificagdo do problema e a construgdo da
agenda envolvem valores e interesses, estdo condicionadas a elementos ideoldgicos e a projetos
politicos e refletem as relacdes de poder entre os atores sociais envolvidos” (SERAFIM; DIAS,
2012, p. 123).

Kingdon diferencia uma situagdo percebida como problemaética (condicao) de um
problema propriamente dito. Uma condi¢do € uma situacdo social critica que ndo desperta
necessariamente uma a¢ao deliberada para resolvé-la. Uma situagdo se torna um problema e
aumentam suas chances de entrar na agenda quando os politics makers decidem que devem
fazer algo para mudar a situacao problemdtica. As situagdes se tornam problemas especialmente
quando colocam em cheque valores importantes, quando sdo estabelecidas comparagdes com
outros paises ou com outras questdes ou mesmo quando muda sua classificacdo de uma

categoria para outra (KINGDON, 2006b, p. 228).

8 As defini¢des da agenda de Kingdon (2006a) e Aguilar Villanueva (1993), neste pardgrafo, se referem a agenda
decisional, na classificacdo de Oszlak (2007).
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Dado o grande volume de questdes e a incapacidade de lidar com todas elas
ao mesmo tempo, a aten¢do dos formuladores de politicas depende da forma
como eles percebem e interpretam essas condi¢des e, mais importante, da
forma como essas condi¢des sdo definidas como problemas (CAPELLA,
2005, p. 4).

A realidade se apresenta “poliédrica e interdependente”. Nunca é um unico
problema que concentra a preocupagao da comunidade. Cada nova faceta do problema, cada
novo fator descoberto, torna, de um lado, mais complexa sua estruturagao e, de outo, pode ser
considerada uma nova oportunidade, ainda ndo percebida, para uma solu¢cao melhor. O mundo
dos problemas estd em relacdo direta com o mundo das solucdes; se hd muitas possiveis
defini¢des para um problema, hd também muitas solu¢des para um problema (SUBIRATS,
2006). Para o governo, a defini¢do do problema esta atrelada a escolha de suas estratégias de
acdo, ao que efetivamente pode fazer ou financiar, enfim, ao sentido de sua a¢do. “Definir um
problema é de alguma maneira delimitar a probabilidade, tipo e alcance de solugdo”
(AGUILAR VILLANUEVA, 1993, p. 30).

Ha que se levar em conta a maxima: “quem define ¢ quem decide”, que pretende
indicar:

a. os grupos que decidiram foram aqueles que tiveram a capacidade de apresentar
e definir a questdo e,

b. a0 mesmo tempo, a definicio do problema condiciona a configuragdo dos
instrumentos, meios e objetivos da decisdo publica, as alternativas para a acao.

Kingdon (2006b) considera util estabelecer distingdes analiticas entre agendas e
especificacdo de alternativas, pois sdo definidas em processos bastante diferentes. Além dos
temas ou problemas que estdo na agenda, um conjunto de alternativas € seriamente considerado
pelas autoridades. No conjunto de todas as alternativas possiveis, algumas sdo mais seriamente
consideradas do que outras. No processo de especificagdo reduz-se a quantidade de alternativas
possiveis ao conjunto daquelas que sdo efetivamente consideradas. Assim, o estabelecimento
da agenda é também determinado pelo processo de especificacdo das alternativas.

Neste trabalho, para o processo de estabelecimento da agenda, utilizamos -- além
das contribuicdes de Aguilar Villanueva (1993), Subirats (2006 e 2008), Oszlak (1993, 1997 e
2011) e Oszlak e O’Donnell (1981) -- o modelo Multiple Streams de J. Kingdon (2006). Este
autor considera as politicas publicas um conjunto formado por quatro processos que
compreendem: o estabelecimento da agenda de politicas; a especificacdo de alternativas; a

escolha da alternativa dominante dentre as op¢des disponiveis e a implementacdo da decisao.
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Ele se preocupa basicamente com os dois momentos iniciais: a formacao da agenda [agenda-
setting] e a especificacdo de alternativas [policy formulation] (CAPELLA, 2005, p. 3).

Na dinamica de politicas publicas, o surgimento de alternativas pode ser
interpretado como um processo de selecao natural ou policy primeval soup (sopa politica
primordial). Inicialmente as ideias aparecem desordenadamente e, por vezes, competem entre
si. Mediante combinagdes e recombinagdes, comeca a aparecer ordem no caos. A viabilidade
técnica acordada entre os especialistas da area, a aceitabilidade do publico e a receptividade dos
politicos conferem algum sentido na compreensdo da situacio e emprestam racionalidade para
a acao.

H4 trés dindmicas na mudanca ou estabelecimento das agendas: o reconhecimento
do problema (problems), a geracdo de alternativas de politicas publicas (policy) e as atividades
politicas (politics). As agendas do governo definem problemas ou podem fazé-los desaparecer;
a situacdo pode mudar ou o governo, simplesmente, pode decidir ndo cuidar do problema.

O reconhecimento de problemas € um passo critico para o estabelecimento de
agendas. As chances de uma dada proposta ou de certo tema assumir lugar de
destaque em uma agenda sdo decididamente maiores se elas estiverem
associadas a um problema importante (KINGDON, 2006b, p. 228).

Os eventos politicos fluem de acordo com dindmica e regras proprias. Elei¢des,
novas configuracdes partidarias, grupos de interesse constituidos, a posse de um novo governo
podem mudar a agenda ao enfatizar sua concepcao dos problemas e suas propostas para resolvé-
lo. Neste caso, o consenso ¢ formado mais pela negociacido do que pela persuasao.

No fluxo das politicas (policy), o autor identifica dois principais atores:

1) os “participantes visiveis” (presidente, partidos, congressistas, midia) que
definem a agenda e

2) os ‘“participantes invisiveis” (especialistas, burocratas, pesquisadores,
académicos) que geram propostas e solucdes e influenciam na escolha das alternativas.

Os atores invisiveis divulgam e discutem suas ideias, criticam ou defendem o
trabalho dos colegas, aperfeicoam e modificam essas ideias e apresentam novas versoes.
Algumas dessas ideias sdo acatadas, outras sao descartadas e esquecidas.

Quando sucede a juncdo das trés dindmicas (coupling), aumentam
significativamente as chances de um problema integrar a agenda de decisdo. “A probabilidade
que um item tem de tornar-se prioritirio em uma agenda de decisdes aumenta
significativamente se todos os trés elementos — problemas, proposta de politicas publicas e
receptividade na esfera politica — estiverem ligados em um unico pacote” (KINGDON, 2006b,

234). O advento de eventos recorrentes ou previsiveis, ou mesmo acontecimentos aleatorios
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importantes, faz com que aparecam as oportunidades de acdo dos atores. O amadurecimento,
especialmente nos fluxos de problemas e de politicas, favorece o surgimento das policy
windows (janelas politicas). Quando essa “janela” se abre, os atores se mobilizam para tirar
vantagem do momento politicamente propicio. “Janelas abertas apresentam oportunidades para
que haja uma ligacdo completa entre problemas, propostas e politicas, e assim criam
oportunidades de se introduzirem pacotes completos com os trés elementos para o topo das
agendas de decisoes” (KINGDON, 2006b, p. 238).

Os papéis dos diferentes atores no estabelecimento da agenda e na implementacio
das politicas podem ser mais bem compreendidos pelas categorias utilizadas por Oszlak (2011),
a propdsito das relacdes entre o Estado, o mercado e a sociedade. Para o autor, as acdes e
decisdes de Estado ndo sdo unilaterais no sentido de poderem ser tomadas autonomamente;
antes “representam uma correlacdo de forgas, relacdes de poder que expressam a vigéncia de
determinadas regras de jogo nos vinculos entre atores econdmicos e politicos, assim como
relacdes de mutua determinagdo entre sociedade e aparato estatal” (OSZLAK, 2011, p. 7). O
Estado usa seu monopolio sobre os meios de coer¢do, pde em jogo sua legitimidade e emprega
sua capacidade de gestdo em intervencdes destinadas a reduzir as desigualdades e os conflitos
distributivos provocados pela concentracao da propriedade e pelas restricdes aos acessos € as
oportunidades nas maos dos capitalistas.

O papel do Estado® estd fundamentalmente relacionado a trés “pactos
fundacionais”: um pacto de dominacdo; um pacto funcional e um pacto distributivo. O pacto de
dominacdo ou pacto de governabilidade € o acordo politico que fixa as regras de jogo
fundamentais que governam as relacdes entre as sociedades e seus estados e, portanto, tem a
ver com o tipo e o grau de relacdes de poder existentes na sociedade. No federalismo o pacto
politico se torna mais complexo, enquanto a estrutura de poder se distribui entre diferentes
instancias e com parcelas nem sempre simétricas de autonomia e de responsabilidade. Os
compromissos refletem o tipo e o grau de correlacdo de poder existentes no interior do proprio
Estado e na prépria sociedade. Do ponto de vista formal, este contrato estd explicitado na
Constituicdo, na legislag@o infraconstitucional e nos documentos e acordos pactuados entre o0s
entes que compdem a federagdo. O pacto de governabilidade no federalismo depende do
desenho institucional estabelecido e prescinde dos arranjos técitos e formais que acordam a

cooperacdo entre os entes federativos, especialmente requeridos pelas competéncias

87 Oszlak aqui trata do Estado na sociedade capitalista, onde sua intervengdo € requerida “para minorar as
desigualdades sociais e os conflitos distributivos que gera a concentracdo da propriedade, os acessos e
oportunidades nas maos dos capitalistas e outros setores associados aos seus interesses”. (OSZLAK, 2011, p. 7).
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concorrentes. A eficdcia da politica vincula-se ao aparelhamento de coordenacio e cooperacao
instituidas, para garantir a unidade da nacdo e a diversidades dos seus entes. A governabilidade
estd pactuada nas competéncias legislativas das instincias federadas.

O pacto funcional ou pacto da divisdo social do trabalho, segundo Oszlak (2011),
define quem sdo os agentes fundamentais do processo e a quem devem ser confiadas as func¢des
de estabelecer e reproduzir as condi¢cdes que permitem o desenvolvimento das forcgas
produtivas, isto €, “em cada momento historico, estado e sociedade definem quem ¢ responsavel
de fazer o qué, que funcdes se atribuem ao governo, ao mercado e/ou as instituigdes sociais”
(OSZLAK, 2011, p. 8). O pacto politico estabelece responsabilidades e competéncias que
orientam o papel do Estado e, em consequéncia, os contetidos da agenda. No federalismo, as
diferentes instincias se constituem seja como policy makers, responsdveis por resolver o
problema da agenda, seja como atores fundamentais no processo de divisdo das atribui¢des e
responsabilidades. No caso da educagdo brasileira, a organizacdo federal do Estado pretende
definir qual nivel, etapa ou modalidade conformam o problema na agenda de politicas ptblicas
e quais esferas sdo responsdveis por implementar quais processos na distribui¢do de tarefas.

O pacto distributivo se refere a distribuicao e redistribuicao dos recursos materiais
em uma sociedade, fundadas ou alteradas pelas préprias regras do jogo que governam as
relacdes entre essa sociedade e o Estado. Cabe identificar quem se beneficia e quem sai
perdendo nessa distribuicdo de receitas; sobre quem recaem os custos € quem se apropria dos
beneficios e em qual propor¢do. O esquema distributivo ndo se esgota apenas no pacto fiscal,
mas engloba a movimentacdo dos outros recursos materiais disponiveis, entre 0s quais, as
transferéncias estipuladas entre os entes e sua destinacdo condicionada, a distribuicdo das
competéncias de gestdo, em geral assimétricas, as capacidades de endividamento,
“De maneira que certos atores ganham, outros perdem e, portanto, a sociedade experimenta una
redistribuicao de seus recursos materiais, amparada e recriada pelas préprias regras de jogo que
governam as relagdes entre esta e o estado” (OSZLAK, 2010, p. 8).

Atreladas a selecdo dos agentes, inscrita nos pactos fundacionais, emergem outras
questdes, como o financiamento da politica publica de educacio, no quadro do pacto federativo.
Segundo Cury, a Constituicdo Federal de 1988 decide por um regime “normativo e politico,
plural e descentralizado onde se cruzam novos mecanismos de participacdo social com um
modelo institucional cooperativo que amplia o niimero de sujeitos politicos capazes de tomar
decisdes” (CURY, 2010, p. 158). O regime de colaboragdo reciproca instituido exige a
cooperacdo e entendimento mutuo entre os entes federativos. O alcance das politicas publicas

se reduz sem um regime fiscal e financeiro que satisfaca de fato as necessidades do pacto
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federativo. Para fazer frente a recorrentes ou a eventuais dificuldades ou omissoes dos entes
federados, cabe a Unido exercer fungdo redistributiva e supletiva, conforme estabelecido no
pardgrafo 1° do artigo 211 da Constitui¢ao Federal.

As fungdes redistributiva e supletiva da Unido se articulam a duas outras questdes,
no caso da educagdo profissional. A dltima alteragdo na LDB, isto €, a modificacdo introduzida
pela Lei Federal 11 744/2008 na Lei Federal 9394/1996, introduz a educagdo profissional de
nivel médio (Seccdo IV-A) no Capitulo II, que trata da Educacdo Badsica. Ao menos
formalmente, os cursos técnicos estdo incluidos na educacdo bdsica. Ora, pela Constituicao
Federal cabe aos estados e ao Distrito Federal a atuacdo no ensino fundamental e médio, leia-
se educacdo bdsica. Portanto, seria l6gico admitir que, quando a rede federal supera a rede
estadual de educacdo profissional em um determinado estado, a Unido exerce sua funcao
supletiva em prejuizo da sua fungdo redistributiva.

A segunda questdo diz respeito ao direito subjetivo do cidaddo a educagdo
profissional. A quem cabe financiar a qualificacdo da forca de trabalho? Ao préprio cidadao?
Ao Estado? Se cada individuo deve custear sua prépria formagdo, a oferta gratuita de educagdo
profissional acaba por atender a funcdo compensatoria das politicas publicas no contexto do
Estado de Bem Estar Social, a qual se subordinam, por exemplo, os critérios de acesso e
permanéncia. Por outro lado, quando se atribui ao Estado o atendimento do direito a educacao
profissional de todo cidaddo, hd necessidade de compatibilizar as demandas dos cidaddos e da
sociedade como um todo com as demandas do mercado, demandas essas nem sempre
congruentes.

O papel do Estado na introducdo, omissao e exclusdo de problemas na agenda — e,
portanto, o relacionamento entre o Estado e as politicas ptblicas -- pode ser também explicitado
com a categoria “Estado desertor”, utilizada por Aguilar (2000). O autor entende por Estado
desertor

aquele que, sendo excludente econOmica, politica e socialmente, acaba
abandonando e renunciando as suas func¢des em dreas sociais bdsicas,
concedendo ou se omitindo no cumprimento de seus deveres, deveres estes
que sdo impostos pela pratica do exercicio da vida em democracia, atingindo
assim o direito dos cidaddos (AGUILAR, 2000, p. 45-46).

O Estado desertor pode ser caracterizado quando vai se fazendo minimo e se
retirando dos setores sociais mais importantes ou que mais demandam suas acdes. A relagdo
publico-privada se conforma em novo equilibrio quando o Estado decide renunciar, se omitir

ou abandonar determinado problema social, atribuindo sua solu¢do a outras esferas.
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Oszlak e O’Donnell sustentam que interessa compreender o periodo prévio ao
surgimento da questdo elevada a “problematica”, para identificar como se difundiu essa
percepcdo, quem e a despeito de quais justificativas, quais estratégias e recursos foram
mobilizados para transformé-la em problema. Segundo os autores,

o exame deste ‘periodo de iniciacdo’ pode enriquecer nosso conhecimento
sobre o poder relativo dos diversos atores, suas percepgdes e ideologia, a
natureza de seus recursos, sua capacidade de mobilizacdo, suas aliancas e
conflitos e suas estratégias de acdo politica (OSZLAK; O’ DONNELL, 1981,

p.13).

A trajetéria da educacdo profissional no Brasil pode ser compreendida como
percurso que alonga um “curriculo” construido ao longo de um século no qual o problema (da
educagdo profissional) ora emerge e ora imerge na politica publica. A agenda vigente em cada
periodo historico pode ser entendida como expressao politico-ideoldgica do papel do Estado. O
Estado conforma um aparato institucional para resolver as questdes problemadticas, com a
mobilizacdo dos recursos de poder de que dispde. As agdes executadas lhe conferem
determinada identidade e permitem inferir sua natureza. “O Estado ¢, em ultima instancia, o
que faz”, conclui Oszlak (2011, p. 5), ou o que deixa ou se recusa a fazer.

Pretende-se analisar eventos expressivos dessa trajetdria, representativos da
introducdo ou da omissdo da educacao profissional na agenda de politicas publicas:

1. Criacdo das Escolas de Aprendizes Artifices (1909);

2. Leis organicas da educag¢do e criagcdo do “Sistema S” (década de 1940);

3. Lei Federal 5692/1971 (obrigatoriedade do ensino médio profissionalizante);

4. Decreto Federal 2208/1997 (proibicao da integracdo do ensino médio com o
técnico);

5. Decreto Federal 5154/2004 (retorno e indugdo da integracdo do ensino médio
com o técnico).

Esses momentos podem ser associados, grosso modo, com as denominadas

reformas da educacdo profissional.

3.2 Reformas da educacao profissional

As reformas ndo necessariamente constituem rupturas dos esquemas vigentes. H4
rupturas e continuidades, coetaneas e subsistentes. Podemos associar os tempos de reformas as
janelas politicas abertas para que a educacao profissional fosse inserida na agenda de politicas
publicas, quando as novas configuracdes do contexto das relacdes entre Estado, sociedade e

mercado redesenham os pactos. O fluxo de problemas se altera em fun¢do de novas finalidades
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reclamadas a educagdo profissional, isto €, o problema € reformulado a partir novas
interpretacdes da propria realidade social pelos atores na arena. No fluxo de politicas, novas
inflexdes sdo possiveis pela ascensdo de um novo governo ou de um novo governante, de
eventos emergentes, pelas relagdes com outros problemas da agenda, pelo quadro concreto dos
atores que tém poder de influéncia. Desta forma, as reformas na educagdo configuram
mudancas nas finalidades, estratégias e prioridades estabelecidas para o sistema educativo,
implicantes das alteracdes nas politicas educativas, com base em uma visio progndstica de um
projeto de sociedade (OLIVEIRA, 2009).

H4 uma concepciao corrente de que o sistema educativo, necessariamente, precisa
se renovar constantemente porque a educacao necessita de transformagdes para acompanhar as
mudancas sociais, econdmicas e culturais da propria sociedade. A decisdo politica de atualizar
e renovar o sistema e os procedimentos de implementacio e controle integram o processo de
reforma. Se entendermos que as reformas se constituem historicamente como periodos ou
tempos de transi¢cdo, cada reforma constitui uma etapa, que ndo tem sentido em si mesma, mas
se define na relacdo com a etapa precedente e a subsequente. Popkewitz interpreta a reforma
educativa “como uma questdo sobre a relacdo entre saber (epistemologia), as institui¢des € o
poder” e acredita que o aspecto fundamental no seu estudo “consiste em colocar em contato o
passado com o presente com a finalidade de considerar a relacdo de continuidade, repeticdo e
rupturas em nossas condi¢des sociais” (POPKEWITZ, 2000, p. 17).

As reformas do sistema educacional podem ser interpretadas a partir de diferentes
concepgoes tedricas, inferidas com base em argumentos proprios de cada teoria. Estas
explicacdes incluem posi¢cdes deterministas, que subordinam as mudancas na estrutura € no
conteddo do sistema educativo as necessidades organicas da sociedade, destinadas a concretizar
o equilibrio social necessdrio a manutencdo da ordem social ou do sistema produtivo
(funcionalismo) ou como decorréncia da apropriacao da legitimidade da transmissao cultural
por parcelas de determinadas classes sociais (teoria da reprodugdo). Incluem também posicdes
etnograficas que privilegiam o papel dos agentes, as relacdes de poder e as intera¢des no interior
das institui¢Oes escolares (BONAL, 1998a, p. 185).

Para explicacdes de tipo funcionalista-tecnolégico, as necessidades constantes de
formacgdo polivalente para o sistema produtivo impactam o discurso educacional publico, a
orientacdo ideoldgica e os conteddos das reformas educativas. O discurso de justificagdo da
mudanca valoriza ou mesmo adota a teoria do capital humano e se vale das recomendagdes dos
organismos internacionais. Entretanto, alguns autores que defendem a correspondéncia direta

entre educacdo e producdo entendem que as mudangas dos discursos e dos conteddos das
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reformas nio alteram significativamente as funcdes bésicas de selecao e reproducao do sistema
educativo para o capitalismo. Os processos de reestruturacao do sistema educativo constituem
novas formas de controle do Estado sobre a sociedade (BONAL, 1998a, p. 187-188; SARUP,
1990, p. 195).

Bonal (1998b) critica as teorias socioldgicas da educacdo que omitem os aspectos
politicos na andlise das acdes estatais em educacdo quando, de um lado, prescindem de
considerd-la como aparato do Estado e, de outro, quando tratam o Estado como se fosse um
macro ator com interesses homogéneos. Este tipo de andlise ignora as contradi¢cdes a que estd
sujeita a acdo estatal na educacgdo e as lutas entre os grupos de interesse. A compreensdo das
mudancgas das reformas educativas ndo pode abstrair de considerar o Estado como um ator-
chave no processo de formacao de politicas, “a partir do estudo da ldgica que rege a formagao
de politicas e dos condicionantes que contextualizam seus processos de aplicacdao” (BONAL,
1998a, p. 186). Para se evitar o reducionismo, nesta andlise se requer considerar “a fungao social
da educacdo para o processo de acumulagdo de capital — por meio da formagdo da forca de
trabalho necessaria e como mecanismo de socializacdo que prepara os trabalhadores para o
trabalho assalariado” e, simultaneamente, “a incorporagao das proprias necessidades de
legitimacdo do Estado capitalista e das contradicdes que caracterizam a consecucdo de seus
objetivos” (BONAL, 1998b, p. 179).

A partir dos anos 1960, no cendrio norte-americano, Fullan assinala que o
movimento pelos direitos civis — por colocar em evidéncia certas injusti¢as sociais — e,
simultaneamente, as preocupacOes com a qualidade da educacdo e as desigualdades sociais
(igualdade de oportunidades para os desfavorecidos) influenciaram as estratégias
governamentais para as mudancgas da educacgdo. Identifica trés etapas: a década de 1970 ou da
implementacdo (adog¢do de inovacdes como se a sua implanta¢do por si mesma provocaria as
mudangas desejadas); a década de 1980 ou do significado (para obter €xito nas mudancas, 0s
grupos e individuos devem encontrar o significado tanto do que mudar como do modo de fazé-
lo) e a década de 1990 em diante ou da capacidade de mudanca (que depende da aprendizagem
tanto interna quanto externa do sistema e afeta de modos diversos os individuos e os grupos a
que pertencem, bem como as instituigdes € a sociedade). Seus estudos sobre a ultima década
lhe permitem concluir que as reformas educacionais nao sao lineares e os processos de mudanca
sao endemicamente fragmentados e incoerentes (FULLAN, 2002, p. 8-9).

Nas reformas educativas na América Latina, Braslavsky e Cosse (1997) apontam o
protagonismo central dos Estados nacionais na oferta, articulacdo, lideranca, configuragdo e

regulamentacdo dos sistemas de ensino. Na oferta de servicos educativos, o Estado assume
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responsabilidades pelas iniciativas de compartilhamento com a sociedade (convocagdo para o
pacto), de informacgdo e divulgagdo, de instauracdo da equidade, das mudancas pedagogicas e
curriculares.

Os empresdrios, os dirigentes sindicais e outros atores — mais ainda que os
politicos que ciclicamente propdem reformas — atuam no setor de forma
errdtica e descontinuada: em certos momentos preocupam-se € se ocupam da
educacio, em outros, prolongados, se despreocupam ou delegam as iniciativas
aos Estados Nacionais (BRASLAVSKY; COSSE, 1997, p.10).

O desenvolvimento dos sistemas educativos nos estados modernos ¢ engendrado
principalmente como investimento que adquire legitimidade pelos seus resultados econdmicos;
a acdo politica deve ser pragmdtica e rentdvel a partir de sua eficdcia para impactar
positivamente a economia. Nessa ldgica econdmica, os investimentos de curto prazo destinados
a populagdo vulneravel se justificam pelo possivel desconto nos custos sociais futuros; assim o
investimento na educagdo infantil torna-se til pela expectativa de que o retorno futuro resulte
em cidaddos altamente produtivos e governdveis (POGGI, 2013).

Para Braslavsky e Cosse (1997), os processos de reforma obedecem a trés l6gicas,
habitualmente simultaneas -- de inovagdo, de mercado e de permanéncia --, com atores que se
articulam em cada dindmica. A légica da inovacdo, com base nas demandas e nos resultados
esperados do processo educativo, defende a necessidade de atualizacdo e acesso a modernidade.
Os principais agentes s3o as autoridades nacionais emergentes, “intelectuais reformadores”,
novos movimentos educativos em torno de publicagdes especializadas e associacdes
profissionais de educadores. A 16gica da inovacao, segundo os autores, decorre da convergéncia
de trés fatores: a decisdo politica de produzir mudangas, a utilizacdo e adequagdao do
conhecimento gerado pelos intelectuais reformadores que aceitam participar de decisdes no
aparato estatal e, por fim, a experi€ncia quotidiana das instituicdes educativas gerada por
educadores reformadores.

A 16gica de mercado defende a privatizag@o dos servicos educativos e suas variantes
(vale-educacdo, bolsas de estudos em institui¢des privadas financiadas pelo Estado etc.). Pode-

se incluir também o que alguns autores denominam de “quase mercado™®

nas politicas e na
administracdo publicas, ao introduzir a 16gica subjacente do mercado na organizagcdo e no

funcionamento da escola®® (AFONSO, 2003 ¢ BARROSO, 2005). Conta com representantes

88 A expressdo “quase mercado” foi usada inicialmente por Julian Le Grand, em Quasi-Markets and Social Policy.
The Economic Journal, vol. 101, n® 408, 1991, pp. 1256-1267.

8 Ball afirma que as atuais reformas educacionais articulam politicas que relacionam mercado com gestio, com
“performatividade” e com mudangas na propria natureza do Estado. De acordo com o autor, trata-se menos de um
processo de “des-regulamentacdo” e mais de “re-regulamentacdo”, porque o Estado ndo abandona propriamente
seus mecanismos de controle, mas explora alternativas para que o provimento dos servicos educativos se torne
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significativos das instituicdes privadas com interesses empresariais e também com grupos pré-
reforma que se sentem prejudicados em contextos de redefini¢do do papel do Estado, alguns
deles com posicdes destacadas na prépria estrutura do governo.

Seguem a légica da permanéncia — ou anti-mudanga -- grupos sindicais, grupos de
professores universitarios e a burocracia estatal tradicional. A administragdo e a burocracia
publica tradicional tendem a se descurar da avaliacdo dos resultados como mecanismo de
autopreservacdo. O controle das normas, procedimentos e rotinas reserva-lhes graus de poder
para evitar mudancas que lhes desfavorecam.

Gorostiaga e Tello (2011) apresentam um mapa classificatério do discurso sobre a
vinculacdo entre globalizacdo e reforma educativa na América Latina e identificam sete
diferentes perspectivas da compreensdo dessa relacdo: economicista, inser¢do imperativa,
integracionista, humanista, critica normativa, critica analitica e mundializa¢do alternativa®.

Na perspectiva economicista, a preocupacdo € a de melhorar a competitividade
econOmica dos paises, sem questionar o cendrio global. As politicas propostas se destinam a
reforgar os vinculos entre educacdo, emprego e crescimento da economia nacional, a promover
controles centrais mais diretos sobre o curriculo e a avaliacdo escolar e a adotar mecanismos de
selecdo e descentralizacdo das escolas. Embora reconheca a importancia da educacdo para o
aprimoramento da democracia e o aumento da equidade, pde €nfase no desenvolvimento
econdmico e na competicdo com outros paises como motivos centrais para agendar as reformas.

Um exemplo desta visdo é exposto por Navarro (1997)°!. As reformas educativas
na América Latina integram o contexto da reforma do Estado. Segundo o autor, o ativismo
reformista, pds 1980, decorreu da “necessidade de incorporar ao sistema educativo todas as
criangas e jovens e de conseguir que sua permanéncia no sistema educativo seja cada vez mais
significativa e prolongada” (NAVARRO, 1997, p. 433). As elites governamentais e diversos

atores sociais (entre os quais, os meios de comunicagdo, empresdrios e as proprias familias)

mais competitivo pela concorréncia com a oferta privada, adotando a mercantilizagio e a privatizagdo como opgdes
politicas (BALL, 2001, p. 104). Dale entende que “o que estd em questdo sdo novas formas ¢ combinagdes de
financiamento, fornecimento e regulacdo da educacdo. [...] O Estado pode retirar-se completamente quer do
financiamento, quer do fornecimento da educacdo, mas mantém a autoridade reguladora que somente ele pode
exercer e com ela o controlo tltimo do sistema” (DALE, 1994, p. 111).

% Qs autores informam que o quadro foi construido a partir da anélise de textos produzidos por académicos e por
organizagdes governamentais e ndo governamentais, publicados entre 1996 e 2008 (GOROSTIAGA; TELLO,
2011, p. 363 e 365). Aguerrondo (2014) se utiliza dessa classifica¢io para refletir sobre o papel do planejamento
educacional como instrumento na formulag@o e implementacio das reformas educativas na América Latina.

910 artigo de Navarro (1997) integra publicagdo patrocinada pelo Banco Mundial e pelo Banco Interamericano de
Desenvolvimento. Seu diagndstico e andlise da situagdo da educagdo na América Latina no final do século passado,
bem como suas propostas de solu¢do, refletem as diretrizes politicas dessas organiza¢des internacionais e orientam
o financiamento de projetos nacionais.
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manifestam a conviccdo de que a educacdo representa um elemento crucial para o
desenvolvimento social e econdmico do pais, pois 0 aumento da competitividade da economia
nacional e os investimentos em capital humano sdo criticos para este propdsito na economia
global contemporanea. Prevalece o consenso ainda de que ndo basta melhorar os aspectos
pedagégicos do processo educativo (reformas curriculares, investimentos em infraestrutura,
livros didaticos, formacdo docente etc.), mas que deveria dar énfase ao aperfeicoamento das
formas de gestdo nos diferentes ambitos de governo, modificando suas estruturas de decisdo e
capacidades de gestdo (descentralizagdo, avaliagdo, prestacio de contas, participagdo
comunitéria e autonomia escolar). Os paises latino-americanos adquiriram capacidade técnica
para a implementacdo de sistemas de avaliacdo, o que representa uma mudanca fundamental na
funcdo do Estado, pois incorpora o principio da prestagdo de contas e responsabilizacdo
(accountability) e o requerimento publico de produzir e divulgar informagdes que ajudem a
sociedade e ao cidaddo a tomarem melhores decisdes em matéria educativa. O autor preconiza
um “Estado Inteligente”, capaz de “distribuir a administracio dos servigos educativos entre 0s
diferentes niveis de governo”, que “consegue extrair o maior beneficio social das parcerias com
provedores privados de educacgdo e conta com as capacidades politicas de obter informacao dos
resultados educativos e de utiliza-los efetivamente” (NAVARRO, 1997, p. 468).

A abordagem da denominada “insercdo imperativa” mantém o argumento
econOmico como diretriz para as politicas educativas latino-americanas e acrescenta a
contribuicao das reformas para a conformacdo e preservacio da identidade cultural nacional e
regional. De um lado, o objetivo da competividade econdmica aparece associado a cobertura
de dividas pendentes herdadas do século anterior (como a universalizacdo da oferta de educacao
basica, melhoria da qualidade do ensino, a modernizacido tecnoldgica e formacdo para a
cidadania); por outro lado, a adaptagdo as transformagdes tecnoldgicas e culturais ndo pode
prescindir do apoio e desenvolvimento da identidade cultural dos povos da regido. Os autores
indicam o documento da Comissdo Econdmica para a América Latina - Cepal®?, “Educacién y
conocimiento: eje de la transformacion productiva con equidade” (1992)°3, representativo

desta tendéncia. O documento advoga a necessidade de “desenhar e desenvolver a educagdo em

92 A Comissdo Econdmica para a América Latina (CEPAL), vinculada a Organizacdo das Nac¢des Unidas, foi
criada em 1948, com sede em Santiago do Chile. Seus objetivos sdo: “contribuir ao desenvolvimento econdmico
da América Latina, coordenar as agdes encaminhadas a sua promocao e reforcar as relacdes econdmicas dos paises
entre si e com as outras nagdes do mundo” e, posteriormente, “incorporou o objetivo de promover o
desenvolvimento social” (Extraido do site da Cepal, em http://www.cepal.org/pt-br/about; acesso em 6 de
dezembro de 2016).

9 0O documento “Educacion y conocimiento: eje de la transformacion productiva con equidade” foi publicado
originalmente pela Cepal, em seu escritério de Santigo do Chile, em 1992
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funcdo das exigéncias contemporaneas da producdo e do trabalho, sem reduzir a esfera
formativa da sociedade a contetidos puramente instrumentais” (CEPAL, 1992, p. 127) e, ao
mesmo tempo, de “aproveitar as respostas que surgem da propria acumulagdo cultural. Como
resultado dessa valorizagdo, a apropriacdo dos conhecimentos universais adquire sentido e se
transforma em fator de progresso”. Na América Latina, acrescenta, “o processo de valorizagao
significa concretamente aceitar o cardcter cultural préprio da regido, produto da pluralidade de
suas raizes e de sua particular trajetoria historica” (CEPAL, 1992, p. 157).

A perspectiva integracionista defende a adaptagdo dos sistemas educativos as
tendéncias da globalizacdo, especialmente pela introdu¢do e disseminagdo das novas
tecnologias de informacao e das inovagdes na organizacao e gestdo da educacdo. As politicas
publicas de educagcdo devem estabelecer mecanismos de regulacdo que se contraponham aos
efeitos negativos da globalizacio e que superem objetivos imediatos de resultados quantitativos
de eficiéncia e do rendimento académico dos alunos. Casassus (2001) apresenta as reformas
educativas latino-americanas dos anos 1990 no contexto da globalizacdo, alavancada pelo
comércio internacional e pelas tecnologias da informagdo. As agendas governamentais
combinam recomendagdes, objetivos de politicas e os instrumentos para alcanc¢é-los, no plano
regional. O autor identifica os objetivos escolhidos das reformas: situar a educacdo no centro
das estratégias de desenvolvimento; promover mudangas na gestio do sistema com a adocao de
um estilo aberto de administracdo publica (como a descentralizacdo e promog¢do de novas
aliancas com o mercado e a sociedade civil) e melhorar os niveis de qualidade (com a instalagdo
de sistemas nacionais de avaliacdo, desenvolvimento de programas compensatérios de
discriminacdo positiva e a reforma curricular). Entretanto, os conceitos orientadores das
reformas — acesso a modernidade e a globalizagdo — “torna urgente uma nova defini¢do das
finalidades da educacdo” e resolver os “problemas praticos, principalmente aqueles ligados a
exclusdo social” (CASASSUS, 2001, p.27).

O enfoque humanista defende mudangas educativas que potencializem as
capacidades humanas em busca da equidade social e acentua a necessidade de adotar politicas
sociais mais abrangentes para superar as desigualdades sociais e as novas formas de exclusao,
apontadas como produtos da globalizagdo econdmica. A escola, por si mesma, € insuficiente
(incapaz) de superar os efeitos perversos da competividade globalizada; para isso, € necessario
adotar politicas publicas globais, nas quais se articulem educacdo e qualificacdo, emprego e
renda, beneficios sociais, entre outras. Noriega (2007) defende que as reformas devem “penetrar
mais no nucleo da vida educativa, nas escolas”, a partir de uma “perspectiva integral complexa”,

concepg¢do que reconheca os sujeitos como seres “construidos com e a partir dos outros, ndo
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somente com suas capacidades racionais, mas também movidos por suas emocdes e
sentimentos, com histdria pessoal, porém também pertencentes a grupos sociais com quem
compartilham historias, crengas, tradicdes”. Lamenta que, “se persistirem os mesmos niveis de
desigualdade, a funcdo igualitdria da educacdo e as estratégias de equidade parecem ndo estar
rendendo os frutos esperados”; ao contrdrio, “estarifamos frente ao reforco da funcgdo
reprodutora da educagcdo em detrimento de suas potencialidades como fator de redistribui¢dao
social” (NORIEGA, 2007, p. 260).

A abordagem da critica normativa entende que a globalizac@o expressa os interesses
dos grupos dominantes, tanto internacionais, quanto locais. As reformas educativas, desde os
anos 1990, sdao implementadas sob uma ideologia neoliberal, funcional para o tipo de
dominacdo existente e patrocinada por organismos internacionais, cuja influéncia pode ser
responsavel por certa homogeneidade na formulacdo e implementacdo das politicas
educacionais na regidao. Para Bonal (2002), sob os efeitos das politicas do Banco Mundial®*, “o
aumento da privatizacdo da educacgdo, a retirada do Estado do financiamento e das politicas
compensatdrias, o aumento dos sistemas de supervisdo e controle do ensino”, entre outras
medidas adotadas, “ndo conseguiram os objetivos tedricos de favorecer o desenvolvimento”,
ao contrario, serviram para “aumentar a divida externa e piorar as condigdes de vida da
populacao mais desfavorecida” (BONAL, 2002, p. 26).

No enfoque da critica analitica, as reformas educativas latino-americanas seguem
tendéncias globais que respondem a uma variedade de fatores e que articulam os interesses de
diferentes atores. Os governos, preocupados em suprir demandas diferenciadas de inser¢ao
mundial, de novas formas de regulacdo, de ado¢do de novas tecnologias, em geral, acabam por
ignorar o atendimento de necessidades regionais como a democratizacdo da educacdo e
questdes de justica social, entre as quais a de gé€nero. Embora o modelo implementado
estabeleca uma articulacdo positiva entre autonomia, qualidade e equidade, ao organizar as
politicas sociais sob o signo da competitividade, o Estado adota a¢des inspiradas em um cédlculo

racional-instrumental na organizagdo do sistema; “estas logicas e os valores que nelas subjazem

% O Banco Mundial foi criado em 1944 (com a denominacdo de Banco Internacional para Reconstrugio e
Desenvolvimento - Bird), simultaneamente com Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Acordo Geral de Tarifas
e Comércio (GATT). O Bird tornou-se uma dentre outras quatro institui¢des que compdem o Banco Mundial
atualmente. Segundo seu site, a Instituigdo tem dois objetivos: “erradicar a pobreza extrema no curso de uma unica
geracdo e promover a prosperidade compartilhada”. O Banco Mundial oferece “empréstimos a juros baixos,
créditos sem juros e doagdes aos paises em desenvolvimento que englobam uma ampla gama de investimentos em
educacio, satide, administracao publica, infraestrutura, desenvolvimento do setor privado e financeiro, agricultura
e gestdo ambiental e dos recursos naturais” (Transcricdes feitas do site do Banco Mundial, em
http://www.bancomundial.org/es/about/what-we-do; acesso em 6 de dezembro de 2016).
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pautam a acdo cotidiana da escola e os processos de socializagc@o através dos quais se moldam
subjetividades propensas a aceitacdo do veredito do mercado” (TIRAMONTI, 1997, p. 6).

A perspectiva da mundializacdo alternativa defende uma globaliza¢dao baseada na
justica social, na democratiza¢do e no desenvolvimento da educagcdao como direito social, na
perspectiva de uma globalizac¢do solidéria e cooperativa, oposta 2 dominante. A mercantiliza¢ao
da educacdo — por exigir maior eficiéncia e produtividade e sua adaptacdo ao mercado —
impactam diretamente as politicas de formacdo e profissionaliza¢do docente, a gestdo escolar
e as praticas educativas no interior da escola. A outra globaliza¢do, com base na cidadania
global, se explicita em uma “pratica pedagdgica transdisciplinar”, aberta a ‘“processos
intencionais de encontros e relacdes humanas que permitem e provocam o desvelamento das
diferencas, das semelhancas e dos hibridismos culturais, revelando as multiplas identidades das
pessoas envolvidas nesses encontros interculturais”, que ocorrem em comunidades locais,
nacionais ou internacionais (PADILHA, 2011, p. 155).

As reformas educativas ndo constituem apenas respostas do Estado para as
condig¢des econdmicas e politicas, isto €, ndo se restringem simplesmente a decisdo de introduzir
na agenda o problema politico para resolver; representam uma estratégia de ajuste do sistema
escolar as demandas sociais, politicas e econdmicas da sociedade em transformacao, para cuja
compreensdo € necessdrio articular categorias chave como escola, conhecimento e poder. Ao
sistema de ensino sdo atribuidas func¢des de integracdo social do individuo, de transmissao de
conhecimentos e dominio de habilidades, consideradas necessdrias para desenvolvimento
econdmico do pais; a estas funcdes se acrescem finalidades educativas como a formagdo de
habitos e condutas individuais destinadas a garantir a estabilidade das relacdes em sociedade.
O poder regulador das reformas atinge as atitudes e os comportamentos dos individuos, ao
buscar uma forma de estruturacdo da experiéncia dos sujeitos. Nos termos usados por
Popkewitz, as reformas entendem o aluno como um “cosmopolita inacabado™”, “um
aprendiz permanente que responde ativamente as mudangas globais, compromete-se com a
construgdo social e com a reconstru¢do da sociedade da aprendizagem como cidaddo global”
(POPKEWITZ, 2010, p. 88).

As reformas se desenvolvem em um contexto dialético de continuidade e mudancga
(VINAO, 2002). As instituicdes e as praticas escolares (que comportam uma gramatica de

representacdes e significados) participam de um sistema, cujo funcionamento depende da inter-

95 Segundo o autor, “supde que a sociedade estd composta de individuos livres e iguais que se relacionam entre si
como proprietdrios de suas proprias capacidades. Seus éxitos e aquisi¢des sao produtos de suas préprias iniciativas
e o papel das instituigdes consiste em favorecer e apoiar seu desenvolvimento pessoal” (Popkewitz, 2000, p. 168).
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relacdo entre as partes; as mudancas em uma delas se tornam incompreensiveis ou inexplicdveis
sem recorrer a estrutura que lhe presta sentido. As escolas e os sistemas educativos tendem a
cristalizar e perenizar préticas e significados. A andlise precisa identificar também a “mudanca
sem diferenca”, isto €, as combinagdes de continuidades e mudangas, a médio e longo prazos,
oriundas da “interacdo das sucessivas reformas entre si, ou entre elas e os atores e instituicoes
do sistema educativo, assim como seu papel nos processos de adaptacao, ritualizacdo e mudanga
das reformas”. A avaliacdo superficial pode ser apontada como a razdo maior do imputado
insucesso das reformas educativas. Além “dos efeitos ndo previstos, ndo desejados e inclusive
opostos aos buscados”; além dos movimentos de resisténcia; além da “conversdo em um
ritualismo formal ou burocratico”, o fracasso das reformas pode ser atribuido especialmente ao
fato de desconsiderar o cardter fundamentalmente historico da cultura escolar. Os agentes
politicos ignoram o “conjunto de tradi¢des e regularidades institucionais sedimentadas ao longo
do tempo, de regras do jogo e pressupostos compartilhados, nunca contestados”. E o poder
publico se esquece de adaptar as sucessivas reformas, por vezes ininterruptas, “as exigéncias
derivadas de cultura ou gramdtica” escolares (VINAO, 2002, p.83-84).

Hé uma divisdo dicotdmica de papéis e fungdes nos processos politicos de reformas
educativas: uns pensam e decidem a implantacio; outros a executam. As decisoes, teorizagdes
e explicagOes sdo tomadas e realizadas por atores externos as escolas e ambientes letivos; as
aplicacdes sdo feitas por professores e gestores escolares. Para os implementadores das
reformas, o bom profissional € um executor, um fiel aplicador das prescri¢des, orientagdes e
desejos dos legisladores e tedricos. Este processo ndo leva em conta as reais condi¢des em que
se desenvolve a aplicacdo, que supde dificuldades, limita¢des e contradicdes que bloqueiam ou
ao menos dificultam a mudanca (SANTOS GUERRA, 1994, p. 84-85). Conforme explica
Vifao, ocorre um “divorcio entre a teoria, a legalidade e as préticas — o proposto, o prescrito, o
real - sdo valiosos, porém insuficientes” (VINAO, 2002, p. 68).

As reformas, em geral, se diluem em um ambiente e numa trama de relagdes
institucionais que requerem certa “desaprendizagem” dos habitos vigentes e uma
“reaprendizagem” dos novos. Para além de interpretar os sistemas de ensino (inclusas as
escolas) como um mundo de usudrios ou adotantes, as reformas conformam um universo de
significados; em outras palavras, a efetividade da implementacdo das reformas educativas —
assim como seus resultados -- depende da aderéncia dos individuos ou grupos em encontrar o
significado do que e como mudar (FULLAN, 2002, p. 7).

Neste trabalho, alguns temas permitem vislumbrar as continuidades e rupturas na

trajetoria historica da educagdo profissional no Brasil. As finalidades da educagdo profissional
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se alteram nesse século: corre¢do social, instrumento de regeneracgao pelo trabalho, qualificacao
da forca de trabalho, formacdo de competéncias laborais para a empregabilidade,
sustentabilidade econdmica das classes mais pobres, inclusao social. Os fins estdo determinados
nas agendas de politicas, a vista dos personagens, de suas a¢des e da conjuntura. Na base das
finalidades atribuidas a educacao profissional se encontram concepgdes sobre as relagdes entre
educacdo e trabalho: a educacdo como instrumento de correcdo social, como qualificagdo para
o trabalho, como capital humano, a légica das competéncias e a responsabilizacdo pela
empregabilidade, o trabalho como principio educativo na educagdo politécnica.

Nos sistemas federalizados e descentralizados, como o brasileiro, em geral se
conforma uma agenda de mudanga de tipo incremental e continua, resultante das relagdes de
permeabilidade entre o sistema educativo e sociedade, menos rigidas e mais flexiveis em seu
arranjo institucional e curricular; os sistemas descentralizados, por serem mais aberto e com
diversificados pontos de contato com seu meio externo, permitem engendrar processos de
adaptacdo e mudanca permanentes (COX, 1994, p. 24).

A questdo do federalismo perpassa esses momentos de maneiras diversas: a
regulacdo, as acgdes de centralizacdo e descentralizacdo, o financiamento publico (e os
respectivos papéis dos entes federados) e privado (e o financiamento publico da escola privada).
Em instancia paralela se colocam as politicas publicas para cumprimento de um (pressuposto)
direito do cidaddo a educacgdo profissional ou se configura historicamente como uma politica
distributiva a camada mais pobre da populacao, para reduzir sua vulnerabilidade social.

Delineia-se uma dualidade recorrente na educagdo profissional, que se manifesta
especialmente por antagonismos que envolvem: trabalho intelectual X trabalho manual;
concepgdo X execugdo; ensino académico X ensino profissional. Em resumo, o preconceito
contra o trabalho manual se materializa nos preconceitos contra ocupacdes que se definem
como meras executoras de um trabalho, cuja concepcdo e planejamento siao-lhes alheios e
atribuidos a outros trabalhadores, os intelectuais. O preconceito se explicita concretamente nos
momentos em que a educacdo formal se desdobra com o estabelecimento de duas redes de
ensino paralelas, uma destinada a preparagdo de profissdes e ocupagdes de execugdo, mediante
cursos com terminalidade definida e a outra reservada ao ensino propedéutico e de valorizacao

das profissdes intelectuais.
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3.3. A criacao das Escolas de Aprendizes Artifices

Ainda no final do Império, o Deputado Antonio de Almeida Oliveira®®, apresenta
uma proposta para as “escolas dos meninos desvalidos”. Comecga com a constatacdo de que
“pela sua condi¢do mesmo, os meninos desvalidos ndo raro aprendem mal o que devem
aprender, e deixam de fazer uso do que aprendem”. Cumpre ao Estado, portanto, “fundar
estabelecimentos que abriguem esses infelizes, e tanto pela instru¢do como pelo trabalho os
habilitem para poderem trinfar dos males, a que os expde a sua miséria”. Todavia, “sendo assaz
dispendiosos os estabelecimentos dessa natureza, compreende-se que ndo os podemos té-los
em grande nimero” e sugere que “ao menos um para cada sexo houvesse nas capitais das
provincias”. Como esses menores sdo pobres e, em sua maioria, Orfaos, dever-se-ia lhes
oferecer “a educacao necessaria para habilita-los a terem um meio de vida no mais curto espago
de tempo possivel”, na qual “a instrugio”’ deve ser solida e ndo de luxo ou supérflua”, associada
ao “gosto e a pratica do trabalho”, organizada de maneira que “o trabalho deve ser diurno e a
instrucdo noturna”. Os menores deveriam ingressar aos nove anos, pois, “nessa idade a crianca,
quer seja homem ou mulher, ja pode trabalhar”. Prevé que “qualquer crianga, vardo ou mulher,
aplicando-se seriamente a um oficio desde os 9 anos, com certeza acaba de aprendé-lo aos 16”.
Os estabelecimentos serdo autofinanciados, “convertido numa grande casa de trabalho, cujos
produtos dardo para a maior parte das despesas”, onde “os meninos desde logo ficam sabendo
que o trabalho € uma redenc¢do, pois por meio dele se educam e conquistam posicdes na
sociedade” (OLIVEIRA, 2003, p. 181-189). As propostas do Deputado ndo diferem
substancialmente da concepg¢do de escola profissional instituida no inicio da Republica.

O marco de oficializa¢do da educacdo profissional publica no Brasil € o Decreto
Federal 7.566, de 23 de setembro de 1909, que cria nas capitais dos estados as Escolas de
Aprendizes Artifices. O decreto tem base legal em autorizagao legislativa propria, vinculada ao

Decreto Federal 1.606, de 29 de dezembro de 19068,

% Antonio de Almeida Oliveira (1843-1887), formado pela Faculdade de Direito do Recife, foi deputado pelo
Partido Liberal, porém com nitidas tendéncias republicanas e positivistas. Manifestou-se contrdrio ao monopo6lio
do ensino da Igreja Catélica e se opunha aos deputados e senadores, defensores dos interesses das escolas privadas.
97 Almeida Oliveira refere-se aqui a instrugdo primaria ou aos primeiros anos do atual ensino fundamental.

%8 Durante a Primeira Repiiblica, a oferta de ensino profissional, porquanto equiparado ao ensino primdrio, é de
responsabilidade constitucional dos estados. O Decreto Federal 1606/1906 cria o Ministério dos Negdcios da
Agricultura, Indtstria e Comércio, que se ocuparia, entre outros, do “ensino agricola” e do “ensino profissional”
da industria e do comércio. O artigo 5° do decreto autoriza o Presidente da Republica a “a abrir os créditos
necessdrios para as despesas do novo Ministério e dotagdo dos servigos que julgar conveniente ampliar ou criar
desde ja”.
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O caréter assistencialista, o viés filantropico e de corre¢do social (regeneracao pelo
trabalho), expostos nas justificativas da cria¢do destas escolas, ja indicados no capitulo anterior,
decorrem de uma conjugacdo de fatores no inicio do século passado. A abolicio da escravidao
(ocorrida havia duas décadas) disponibiliza uma mao de obra livre que, se ndo empregada,
amplia o desemprego nas cidades e a marginalidade social. As crescentes ondas de imigragao
europeia tendem, com trabalhadores melhor qualificados e afeitos ao trabalho constante, a
substituir os trabalhadores nativos e restringir o acesso a mao de obra nacional, inclusa a liberta
da escravatura. Entretanto, suspeita-se da forca de trabalho dos imigrantes, permeada de
concepcdes anarquistas, imputadas as constantes paralizacdes e a insubordinacdo pelas
condig¢des precdrias do trabalho e baixas remuneracdes, representando um perigo para a ordem
nas industrias nascentes. O inicio ainda incipiente do processo de industrializacdo, a expansao
monetéria decorrente da capitalizacdo dos empresdrios agricolas e o crescimento do mercado
interno compdem um painel propicio para legitimar a interven¢do do Estado no sentido de
constituir uma reserva de trabalhadores semiqualificados.

No século passado, a educacdo profissional estd marcada pela dualidade da divisdao
técnica e social do trabalho. O trabalho manual destina-se as classes mais pobres da populacdo
e acentua o preconceito contra profissdes e ocupacgdes que se utilizam do esfor¢o fisico como
meio de producdo. A rejeicdo se acentua quando se verificam as condicdes de trabalho dos
operdrios nas fédbricas: saldrios baixos, acidentes frequentes, alta propor¢do de menores e
mulheres. Em tais condi¢des, qualquer emprego era preferivel ao trabalho industrial
(SACILOTTO, 1992, p. 42). A valorizagdo das profissdes e ocupagdes intelectuais acaba por
se estender ao sistema de ensino, marcado também pela dualidade entre dois ramos: um
destinado as classes mais pobres que conduzem a ocupagdes manuais, a educagdo profissional
e outro, mais valorizado, destinado a preparacdo para niveis mais altos de ensino, de cariter
académico.

As questdes atinentes a distribui¢cdo de competéncias do federalismo na educacdo
profissional brasileira se prenunciam desde este periodo. Conforme adiantamos, no inicio do
século passado, a norma constitucional atribui aos estados a regulacdo e o financiamento da
educacdo primaria. A Unido cabe cuidar do ensino secundrio e superior. Ora, se a educac¢io
profissional estd equiparada ao ensino primdrio, sua oferta e regulamentacdo incumbem aos
estados. Mediante uma autorizagao legislativa, o governo federal inicia a criagcdo das escolas de
aprendizes artifices, iniciativa justificada pela omissao ou incapacidade financeira dos estados,

com base no principio da subsidiariedade.
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Moraes (2000), com base em relatérios e depoimentos, traca um panorama sombrio
da situacdao dos menores nas primeiras décadas do século XX na cidade de Sdao Paulo. Menos
da metade dos adolescentes entre 11 e 13 anos frequentava escolas; a maioria, ou vagava pela
cidade, ou ficava em casa, ou era ambulante nas ruas ou fazia pequenos servicos para ganhar
sua subsisténcia ou trabalhava nas pequenas induistrias em regime de exploracao do trabalho. A
autora cita artigo de Almeida Junior em que este lamenta que o trabalho ambulante constituisse
o “caminho mais curto” para a delinquéncia dos meninos e o trabalho doméstico fosse
comumente a “reta” das meninas para a prostitui¢do, afora o grande contingente de menores
abandonados pelas ruas da cidade (MORAES, 2000). Neste contexto, o diagndstico orienta a
acdo politica, a partir da relacdo entre educacdo e trabalho, seja pela sua integracdo, seja, ao
contrério, pela sua separagdo ou exclusao.

Neste periodo, o Estado de Sdo Paulo mantém asilos e reformatorios, reservados
aos menores abandonados e infratores, onde se ministra algum tipo de aprendizagem
profissional. Em 1902, pela Lei Estadual 844, o Congresso Estadual autoriza o Presidente do
Estado a fundar:

a) um Instituto Disciplinar com a finalidade de “incutir hdbitos de trabalho e a
educar, fornecendo instrucdo literdria, profissional e industrial, de preferéncia agricola” a
menores infratores entre 9 e 21 anos e a “pequenos mendigos, vadios, viciosos, abandonados,
maiores de 9 ¢ menores de 14 anos” (artigo 2°) e

b) uma Colonia Correcional destinada “a correcdo, pelo trabalho, dos vadios e
vagabundos, como tal condenados”, de acordo com o Cddigo Penal vigente (artigo 5°).

O Regulamento do Instituto Disciplinar, aprovado pelo Decreto Estadual

29 €6

1.079/1902, prevé a criacao de “oficinas necessarias” “para o ensino das artes e oficios, tendo
em vista as vantagens econdmicas do estabelecimento e as conveniéncias do aproveitamento
dos alunos” (artigo 18, pardgrafo 1°)*°. Os menores internos do Instituto Disciplinar sdo
computados nas estatisticas dos alunos matriculados no ensino profissional nos relatérios de
1917 e 1918, adiante.

Entretanto, a educacao profissional preconizada por muitos educadores e politicos
da época ndo € dirigida somente aos menores pobres, abandonados e infratores. As finalidades

das escolas profissionais paulistas criadas no inicio do século passado sdo um pouco diversas

das escolas de aprendizes artifices do governo federal. Isso pode ser verificado tanto pelas

% O regulamento previu ainda que os menores receberiam “instrugio primaria” e seriam “empregados na
agricultura, sobretudo, na horticultura, floricultura, arboricultura, bem assim na criacdo do gado, de aves
domésticas, e nos demais trabalhos congéneres” (artigo 18).
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finalidades explicitas com base nos documentos legais que as criaram e as organizaram como
pelo quotidiano na implantacdo da organizacdo das escolas.

No Estado de Sdo Paulo, em 1910'%, o governo estadual cria quatro escolas para
aprendizagem de oficios: a Escola Profissional Masculina (atual Escola Técnica Estadual - Etec
Getulio Vargas) e a Escola Profissional Feminina (atual Etec Carlos de Campos), ambas na
Capital, a Escola de Artes e Oficios de Amparo (atual Etec Jodo Belarmino) e a Escola
Profissional de Jacarei. Nos anos seguintes, novas escolas s@o instaladas em Rio Claro, Franca
(Etec Julio Cardoso), Campinas (atual Etec Bento Quirino), Sorocaba, Ribeirdo Preto, Itu. A
criacdo dessas escolas integra um projeto de sustentacio para a “constituicdo de um mercado
interno de mao de obra qualificada” (MORAES, 2002, 17). No Estado, o processo de
desenvolvimento urbano, comercial e industrial se acelera em comparacdo com os demais
estados. Estas escolas e outras criadas nas décadas seguintes vém constituir a rede de escolas
técnicas publicas (industriais e agricolas), vinculadas até meados da década de 1990 a Secretaria
Estadual de Educagdo e, a maioria delas, atualmente integrantes da rede de Etec do Centro
Estadual de Educacao Tecnologica Paula Souza.

Na esfera federal, além dos consideranda que permitem inferir os destinatarios das
escolas de aprendizes artifices, o Decreto Federal 7.566/1909 exige para matricula que o menor
tenha “idade de 10 anos no minimo e de 13 anos no maximo” e “preferidos os desfavorecidos
da fortuna”. No Estado de Sao Paulo, ao estabelecer os requisitos para ingresso, o Regulamento
das Escolas Profissionais paulistas impde a idade minima de 12 anos completos e a conclusao
do curso das escolas primdrias ou conhecimentos equivalentes. Nas escolas profissionais
paulistas, ndo hé exigéncia de idade maxima, o que implica que qualquer cidaddo, com idade
superior a 12 anos, pode ter acesso a escola. A exigéncia de conclusdo do ensino primdrio para
matricula faz pressupor que se requer uma escolaridade bdsica anterior para frequéncia aos
cursos. Entretanto, a exigéncia da escolaridade prévia pode ter sido apenas formal, pois j4 em
1919, por determinacdo legal, nas escolas profissionais do interior funciona “uma escola
noturna preliminar para alunos analfabetos ou de insuficiente preparo” (artigo 8° da Lei
Estadual 1.711/1919).

Vamos nos deter em trés relatérios anuais do periodo (1917, 1918 e 1926),

elaborados pela Diretoria Geral de Instrucdo Piblica do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO,

190 A criagdo das escolas profissionais piblicas no Estado de Sdo Paulo comega com uma autorizagio de operagio
de crédito para o Governo Estadual dispor de prédios escolares na Capital e em municipios do interior do Estado,
para instalar, entre os quais, dois institutos de educagio profissional, um para cada sexo, na Capital (Lei Estadual
1.214/1910) e a criagdo mesma de duas Escolas de Artes e Oficios, com sede nas cidades de Amparo e Jacarei
(artigo 46 da Lei Estadual 1245/1910).
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1917; SAOPAULO, 1918 e SAO PAULO, 1926). Sua leitura permite identificar as concepcdes
e motivagdes dos politics e policy makers, de modo a compreender como e porque a educacao
profissional penetrou — se conseguiu penetrar -- na agenda dos problemas publicos no Estado
de Sao Paulo. Possibilita, ainda, nos aproximar das dificuldades e as vicissitudes da implantacao
de uma politica publica que tenta se equilibrar entre uma finalidade de correi¢do social para os
menores abandonados nas ruas da cidade e a necessidade de qualificar a forca de trabalho para
dar conta de um processo de industrializacao que se acelera, substituindo a fabricagao artesanal
de mercadorias por um modo de produ¢do mais coletivizado, representado pelas fabricas e
meios de transporte, especialmente as estradas de ferro. A leitura dos relatérios nos permite
imergir no espirito da época - Zeitgeist - € nele situar a escola profissional; a0 mesmo tempo,
nos avizinhar do seu quotidiano e avistar algumas questdes que demandaram solugdes dos
professores e gestores. Muitas dessas questdes sdo recorrentes e, de alguma maneira, perpassam
a trajetéria da educacdo profissional brasileira, obtendo, em contextos diversos, repostas
também diversas: as finalidades oficiais e as finalidades ocultas; sua relagdo com o projeto
politico do Estado e com o mercado de trabalho; sua articulacio com o ensino regular; a
dualidade do sistema escolar reprodutor das desigualdades sociais; a insuficiéncia de vagas para
atender as demandas dos candidatos; a alimentac@o e o transporte escolar; o financiamento; a
formacdo de professores.

Os trés relatérios percorrem o periodo de 1917-1926; os dois primeiros sdao
marcados pela primeira guerra mundial, no contexto em que exacerba o nacionalismo e o
controle ideoldgico da imigracdo, no momento em que as ideias anarquistas sdo consideradas
ameacadoras para o projeto de Estado e para a unidade nacional. O terceiro relatério, no pos-
guerra, se preocupa mais com a consolidacao da oferta e de sua possivel expansao.

O Relatorio de 1917 € de autoria de Oscar Thompson, Diretor Geral da Instrucao
Ptiblica, dirigido a Oscar Rodrigues Alves, Secretario do Interior do Estado de Sdo Paulo (SAO
PAULQ, 1917). Destaca inicialmente a necessidade de conferir, ao “trabalho manual” na escola
primdria, “uma feicao utilitaria, dotando cada aluno de uma profissdo por mais simples que
fosse” (SAO PAULO, 1917, p- 39)!191 com respaldo em nomes como Montaigne, Rabelais,
Coménio, Locke e Basedow. Para o autor do relatério, ndo se compreende “uma escola onde
ndo se ensinasse uma arte ou um oficio, independente da carreira, liberal ou ndo, que mais tarde

seguisse o aluno” (p. 39). Lamenta o autor que, em critica a difusdo e adocdo das ideias de

101 Com objetivo de oferecer maior fluidez ao texto, em seguida, nas citagdes de trechos do Annuario, somente

serdo indicadas as pdginas. Procede-se da mesma maneira com os relatérios de 1918 e 1926.
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Froebel, “o trabalho manual, na escola, perdeu ele seu cardter utilitirio para adquirir o

102 cujo objetivo se restringe a “integralizar a educacdo do aluno, dando-lhe uma

pedagdgico
habilidade manual, sem, todavia, facilitar-lhe uma profissdo, ainda que modestissima”; ao
contrario, “as necessidades e aperturas da época” concorrem para que “o trabalho manual va
adquirindo, por toda parte, valor muito maior e mais importancia utilitiria do que pedagdgica,
propriamente dita” (p. 40). Para o Diretor Geral, ndo “estara completa a missdo governativa”,
mesmo quando conseguir “imprimir ao trabalho manual essa orientagao e vulgariza-lo por todas
as escolas do Estado”, porque “¢ mister dissemind-lo em escolas apropriadas, profissionais e
técnicas”, uma vez que destas “saird, definitivamente preparado, o operario nacional, na plena
consciéncia e integridade do seu valor econdmico, capaz de concorrer, eficazmente, para a
economia da coletividade, em a qual repousa a do Estado” (p.41). Ao invés de criar escolas
secundarias onde se “incrementa o ensino livresco”, propde abrir “em todos os municipios
escolas profissionais de todos os graus'®’, nas quais se preparam os nossos filhos para o
exercicio de profissdes essenciais ao nosso desenvolvimento econdmico” (p. 41). Ha um forte
componente nacionalista no relatdrio, associado a preocupacdo de fixar o homem no campo e
evitar a migracdo para as cidades: o “elemento nacional, habituado, pela tradicao a preferir as
carreiras liberais”, se desvaloriza “por sua falta de preparo nas mais insignificantes ocupagoes
materiais”, o que o releva a uma “situacdo inferior a dos estrangeiros, que, dentro em pouco
tempo, se ndo mudarmos de rumo, serdo os donos, os dirigentes econdmicos dessa grande terra”
(p. 41). Para fugir da “humilhagdo dessa inferioridade que nos infelicita”, s6 hd um meio: “a
criacdo de escolas profissionais e, mormente, de difusdo do ensino agricola, que deverd ser
ministrado em nossas escolas” para que “a mocidade das zonas rurais adquira o hédbito do
trabalho sadio e proveitoso e se prenda mais a terra, de onde se afasta com preguica de lhe
querer e pavor de a cultivar” (p. 41). O relatério arremata com argumento nacionalista: “a

oficina e a agricultura — sobretudo esta — serdo nossos dois grandes meios de alforria, de

102 Segundo o relatorio, “depois de Froebel, o trabalho manual, na escola primaria, comegou a ter uma orientacdo
exclusivamente pedagdgica: ndo mais se pretendia formar com ele o profissional, sendo dele servir-se como
instrumento educativo, de maneira a despertar no aluno o gosto e o amor pelo trabalho, fazer-lhe sentir a sua
importancia; mostrar-lhe que € uma perene fonte de prazer; incutir-lhe espirito de ordem e de exatiddo; e revelar-
lhes as vantagens e a necessidade da atengdo, da aplicagdo e da perseveranga” (SAO PAULO, 1917, p. 39-40).

103 A proposta da expansdo de escolas profissionais no interior do estado ¢ acompanhada da orientacdo de
instalag@o de cursos para atendimento ao mercado de trabalho da regido, de modo que “os alunos nela preparados
possam, ao findar o curso, encontrar, imediatamente, colocagdo no municipio” e de uma pretensdo de
autofinanciamento, pois, a vista da possibilidade de possuirem uma organizacdo mais simples, sua manutengao,
“a0 cabo do segundo ano de sua existéncia, ficara a cargo exclusivo da propria renda da escola” (SAO PAULO,
1917, p. 42).
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nacionalizacdio das nossas industrias, de consolida¢do da nossa riqueza” (SAO PAULO, 1917,
p. 39-41).

O Relatério de 1917 aborda ainda a insuficiéncia de vagas para atender a demanda
pelos cursos e a evasdo em detrimento da empregabilidade dos alunos. Relata Oscar Thompson
que as matriculas nas duas escolas profissionais da Capital, feminina e masculina'®,
“[excedem] a lotagc@o das casas, ficando ainda o dobro ou o triplo de candidatos a espera de
vagas, que sao disputadas com extraordindrio empenho, tornando-se, pois, necessario e urgente,
criar, mesmo na Capital, maior nimero de cursos profissionais” (p. 42). Muitos alunos das duas
escolas, “ao cabo de seis ou oito meses, interrompem o curso [...] para aceitar nas fabricas e
oficinas da cidade, colocacdes que lhe garantem de trés a cinco mil réis por dia”; se fossem
“tais alunos aprendizes das mesmas fabricas e oficinas, nelas mourejariam anos € anos,
percebendo apenas quinhentos ou mil réis diarios” (p. 42).

O Relatério apresenta os dados quantitativos das matriculas na educagdo
profissional no ano de 1917. Na Escola de Aprendizes Artifices, mantida pelo Governo Federal,
matriculam-se 150 alunos naquele ano. As escolas profissionais estaduais possuem 2.002

alunos matriculados, dos quais 1.900 nos quatro estabelecimentos da Capital'®

e apenas 102
no interior, na Escola de Artes e Oficios de Amparo. A quantidade maior de alunos frequenta
as escolas particulares:

a) na Capital, em 20 escolas, matriculam-se 5.313 alunos, dos quais mais da metade
em duas escolas (Liceu do Sagrado Coracdo de Jesus e Liceu de Artes e Oficios);

b) no interior, em 14 escolas, sediadas em oito diferentes municipios, ha 718 alunos
matriculados (SAO PAULO, 1917, p. 39-42)'%

O Relatério de 1918 (SAO PAULO, 1918) dava conta das duas escolas
profissionais, feminina e masculina, da Capital e da Escola de Artes e Oficios de Amparo, na
esfera estadual. A escola de Jacarei, criada pelo Governo Estadual em 1910, “desapareceu por
falta de alunos. Foi uma perda sensivel, pois a zona necessita de uma escola profissional, dadas

as condicdes pouco prosperas de seus habitantes” (p. 534). O Governo Federal mantém a Escola

de Aprendizes Artifices, com 171 alunos, escola que “pelos servigcos que presta a Sao Paulo,

104 Segundo o Relatério de 1917, a Escola Profissional Feminina oferecia os seguintes cursos: Roupas Brancas,
Bordados, Flores e Chapéus, Confec¢des, Desenho Artistico e Profissional. A Escola Profissional Masculina
ministrava cursos de Mecéanica, Funilaria, Eletricidade, Marcenaria e Desenho Profissional (p. 42).

105 Eram eles: Escola profissional Feminina; Escola Profissional Masculina; Semindrio das Educandas e Instituto
Disciplinar. A maioria dos alunos estava matriculada nas duas escolas profissionais (cerca de 75%).

19 A maioria das escolas abrigava até 30 alunos: oito no interior e nove na capital. Com mais de 100 alunos, havia
apenas duas escolas no interior e nove na Capital.
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bem merece do Estado, auxilio pecuniario [g.n.] para melhor movimentar suas oficinas” (p.
532), recomenda o Diretor Geral.

O mesmo Oscar Thompson, Diretor Geral da Instrucao Publica, designa Guilherme
Khulmann para inspecionar as escolas profissionais no Estado. O Inspetor lamenta, de inicio,

17 que “assolou o Estado” e “tudo

que seu trabalho foi prejudicado pela epidemia de ‘grippe
desorganizou. As escolas foram obrigadas a cerrar suas portas”. Entretanto, se propde a fazer,
“a guisa de relatorio, algumas consideragdes” e indicar o que pensa sobre “as necessidades de
ampliacdo e aperfeicoamento do ensino profissional” (p. 532-533).

Segundo Khulmann, a ampliacdo do ensino profissional provocaria, “no povo, a
simpatia para com 0s operdrios, que serdo encarados como fatores de progresso € ndo como
seres despreziveis, sem direito ao respeito e a consideragdo”. Reitera, do relatorio do ano
anterior, que as “escolas profissionais formardo o cidadao operario, conscio dos seus deveres e
direitos politicos, cumpridores das suas obrigagdes sociais e morais”, “uma for¢a viva de
progresso e um fator de riqueza para o pais”. O Inspetor adverte que “precisamos ter operarios
nossos” e evitar “a importacdo de elementos, muitas vezes banidos das suas terras de origem,
pelas ideias subversivas que professam e tudo anarquizam, pois ndo lhes pesa na consciéncia a
desorganizacgdo social de uma terra, extraordinariamente hospitaleira”. Os governos devem
encarar a ampliacdo das escolas profissionais como uma “questdo patridtica”, “um veiculo
seguro de nacionalizacao” (p. 533).

Khulmann apresenta outras sugestdes em seu relatdrio, a propdsito da organizacao
das escolas: o financiamento de escolas privadas e a busca de autofinanciamento para as escolas
publicas; a implantacdo de cursos para atender as preferéncias individuais dos alunos; o
oferecimento de alimentagdo escolar e de bolsa-auxilio; a formacao e selecao dos professores e
instrutores. Considerando que as escolas particulares vinham prestando “bons servigos ao
ensino profissional”, recomenda que “tivessem subvencdes mais amplas” e que estivessem
sujeitas “a orientacdo de um técnico, para que tivessem fei¢cdes uniformes”. Para que o ensino
profissional pudesse ser disseminado pelo Estado sem grandes custos, propde que se estude um
“tipo econdmico de escola de artes e oficios”, com sede nos municipios mais populosos (p.

534), com alguma renda prépria para sua manuten¢ado (p. 536), como, por exemplo, os “campos

197 A grippe mencionada no relatério foi um surto de gripe espanhola que afligiu o Estado, em especial, a Capital.
Como medida profildtica, o Governador Altino Arantes ordenou o fechamento das escolas e pediu a populacio
que permanecesse dentre de suas residéncias.
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de experiéncia agricolas”!%. A “sopa escolar” é uma “necessidade para os alunos que vem de
longe, das cidades proximas, aproveitando os horarios de trens” (p. 537) e também vantajosa
para os alunos residentes no municipio da escola. Os cursos devem ser escolhidos de acordo
com as preferéncias dos alunos; “as oficinas que, por ventura, ndo apresentassem matriculas
satisfatorias, deveriam desaparecer” (p. 536). Propde o pagamento de “didrias” aos alunos, para
“atrair a frequéncia”!®. Pretende que as escolas profissionais ampliem o atendimento, com
inclusdo de diferentes tipos de alunos, nomeadamente, analfabetos!' e menores infratores''!.
O autor do relatério manifesta preocupacao também com a formacgao e selecao dos docentes;
segundo ele, entregar o ensino a “mestres estrangeiros, na maioria dos casos semianalfabetos,
o nobre empreendimento caira fatalmente na trilha sinuosa das ideias anarquizantes” (p. 537)!'.
Recomenda que a formacgdo de professores seja feita pelas escolas normais — de formacao de
professores para o ensino primdrio e secunddrio — mediante a instalacdo de “oficinas anexas, de
onde sairiam os futuros mestres das escolas profissionais” (p. 538).

A Tabela 3.1 mostra as matriculas nos diversos graus de ensino, por dependéncia
administrativa, no Estado de Sao Paulo em 1918.

O ensino superior € incipiente. Equiparado ao ensino primério, o numero de
matriculas no ensino profissional suplanta o de matriculas no ensino secunddrio. A comparagdo
reforca a dualidade do sistema de ensino, com a ocorréncia de duas redes paralelas: uma
secunddria, destinada a educacdo das elites republicanas, com possibilidade de ascender ao
ensino superior; outra, destinada a populacdo mais pobre, confinada a qualificagdo ou

reproducdo da forca de trabalho, de carater terminal. As possibilidades de continuacdo de

estudos, a partir de ensino primdrio, para as elites, também sdo restritas, consideradas as

108 Segundo Khulmann, “anexos as escolas, poderiam ser organizados campos de experiéncias agricolas, que, além
de poderem constituir-se em aprendizados praticos, poderiam ainda fornecer os cereais necessarios a sopa escolar”
(SAO PAULO, 1918, p. 533).

109 Sugeriu que o pagamento das “diarias” fosse dividido em “duas partes: - uma que serd entregue aos alunos,
semanalmente, para as despesas urgentes; outra que serd recolhida a caixa econdmica para, no final do curso,
constituir o peculio para o inicio da vida do oficial” (SAO PAULO, 1918, p. 537). A forma de pagamento poderia,
assim, pretender ndo apenas incentivar a frequéncia didria, mas também evitar a evasao.

110 Na ocasifio, os analfabetos nio tinham acesso as escolas profissionais paulistas porque o requisito para admissio
era a conclus@o do ensino primario. Khulmann propde que se criasse, junto a cada escola profissional, “um curso
primario para os alunos analfabetos”. Justifica sua proposta, tendo em vista que a restricdo se lhe afigura “uma
injustica para com os infelizes, que nfo tiveram ocasido de aprender a ler. No entanto, eles querem aprender a
trabalhar” (SAO PAULO, 1918, p. 538).

L Afirma ele: “Um grande servigo prestariam os diretores se combinassem com as autoridades policiais a
matricula dos menores vagabundos. Sob pena de reclusdo no Instituto Disciplinar, os menores seriam obrigados a
frequentar a escola profissional. Teria a sociedade mais esse beneficio: a profilaxia moral de muitos infelizes”
(SAO PAULO, 1918, p. 538).

112 E acrescenta, o Inspetor: “Com mestre estrangeiro que ndo tem amor 2 terra em que vive, que, a propésito de
tudo, diz mal de nossos homens e de nossas instituicdes, as escolas nunca serdo as incubadoras ideais do
nacionalismo consciente” (SAO PAULO, 1918, p. 537).
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quantidades de alunos matriculados no ensino secunddrio e superior. Destaca-se a massiva
presenca das escolas privadas no ensino secunddrio e superior, em muito, superativa da oferta

publica (SAO PAULO, 1918, p. 532-538).

Tabela 3.1 - Quantidade de alunos matriculados em 1918, por grau e modalidade de ensino

e por dependéncia administrativa.

Primario Secundario Profissional Superior
Federal 3 171 384
Estadual'!3 171.767 1.020 5.025 417
Municipal 12.364
Particular 48.387 7.023 4.869 1.090
Total 232.621 8.043 10.135 1.891

Fonte: Quadro elaborado pelo autor com base no Anudrio de Ensino do Estado de Sio Paulo, edicdo de 1918 (SAO
PAULO, 1918, p. 548).

O Relatério de 1926 (SAO PAULO, 1926) é assinado por Pedro Voss, Diretor Geral
da Instrucao Publica, dirigido ao Secretario do Interior do Estado de Sdo Paulo. Dos relatorios
citados neste trabalho, € aquele que dedica maior quantidade de paginas ao ensino profissional
(SAO PAULO, 1926, p. 163 a 196), embora restrito a esfera estadual, com descricio da atuagio
das cinco escolas profissionais publicas. O Quadro 3.2 apresenta os cursos oferecidos pelas
cinco escolas profissionais em 1926.

As escolas oferecem os cursos profissionais “praticos”, organizados em “secc¢oes”,
onde se ministrava a pratica profissional e os conhecimentos técnicos necessdrios para
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desenvolvé-la'**. A Escola Profissional Feminina, tinica escola profissional publica da época

ara mulheres, acorre grande nimero de candidatas, segundo o Relatorio de 1926: “em janeiro
9 b

N

como nos anos anteriores, dado o grande nimero de concorrentes a matricula, foi preciso
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adotar-se, na forma do regulamento vigente °, o recurso do sorteio para as candidatas

diplomadas por grupos escolares, cabendo, a estas, metade das vagas”; a outra metade das vagas

113 O segmento estadual da educagio profissional inclui alunas do Seminario das Educandas e internos do Instituto
Disciplinar.

114 Por exemplo, o curso de Mecanica se compunha das seguintes “sec¢des”: Fundi¢do, Ferraria, Ajustagem,
Tornearia e Fresagem. O curso de Marcenaria era formado por Tornearia e Elementos de Slojd, Entalhamento e
Elementos de Marcenaria e Ebanesteneria Fina. Eram “sec¢0es” dos cursos de Pintura ¢ Decoracdo: Desenho
(geométrico e do natural), Composi¢do Livre; Trabalhos decorativos a cal, a 6leo, fingimentos, letras, tabuletas,
decoracio fina, Servicos Lisos e Decoragao.

15O regulamento vigente determinava que “a matricula nas escolas profissionais serd feita de acordo com as
disposi¢des seguintes: 1.° - Para metade das vagas existentes serdo admitidos alunos diplomados pelos grupos
escolares ou pelas escolas publicas do Estado; 2.° - Para preenchimento da outra metade serdo matriculados os
candidatos ndo diplomados que provarem mediante exame de admissdo o necessdrio preparo nas matérias
essenciais do curso preliminar” (artigo 17 da Lei Estadual 1.711/1919). O regulamento estabeleceu a reserva de
vagas para alunos oriundos de escolas publicas.
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“foi disputada pelas nao diplomadas mediante exame das principais matérias do curso primario”

(p. 170-171).

Quadro 3.2 - Cursos oferecidos nas escolas profissionais publicas do Estado de Sao Paulo
em 1926.

Escola Cursos profissionais Cursos noturnos de Outros cursos
aperfeicoamento
Masculina Mecanica Desenho Profissional Mecanico, =Curso tedrico geral
da Capital Marcenaria Desenho Profissional de
Pintura e Decoracio Construcdes Civis; Desenho de
Ornato e Escultura.
Feminina Confeccoes, Roupas  Um curso, ndo identificado no Curso tedrico geral
da Capital Brancas, Flores e Artes @ relatorio.
Aplicadas, Pintura,
Chapéus, Corte e
Comércio.
Amparo Mecanica, Marcenaria, Desenho Técnico Curso tedrico
Selaria, Segearia. Marcenaria geral,
Alfabetizacao.
Rio Claro Mecanica, Marcenaria, Desenho Técnico Curso tedrico geral
Pintura.
Franca Mecanica, Selaria, Desenho Profissional, Desenho Curso tedrico
Sapataria, Pintura Artistico, Escultura. geral,
Curso Noturno
Primario

Fonte: Quadro elaborado pelo autor com base nas informagdes do Anudrio do Ensino do Estado de Sao Paulo,
edigcdo de 1926 (SAO PAULO, 1926, p. 163-192).

Todas as escolas oferecem um curso “tedrico geral”, “obrigatorio e comum a todos
os alunos e para todas as profissdes” (p. 169), especialmente para aqueles de “preparo
insuficiente que frequentam de dia os cursos praticos das oficinas e que ndo podem, por seu
atraso, acompanhar as aulas tedricas” (p. 184). O curso tedrico € constituido de matérias como
Portugués, Aritmética e Geometria, Desenho Técnico, Fisica e Quimica, Plastica, “ministradas
de conformidade com as necessidades de cada oficio, acompanhando, tanto quanto possivel, a
marcha dos trabalhos das oficinas, aliando a teoria a prética” (p. 176)''®. Fonseca atribui a

introducao do “curso tedrico geral” a uma reacao a orientagdo predominantemente pratica dos

16 A Lei 1.711/1919 prescrevia que “as Escolas Profissionais ministrardo aos alunos, conjuntamente com o
aprendizado profissional, no¢des elementares das seguintes matérias; a) lingua materna e educag¢do moral e civica;
b) célculo aritmético e geométrico; c) geografia e histéria do Brasil. Os programas dessas matérias deverdo ser
organizados de acordo com as artes a ensinar e serdo desenvolvidos de conformidade com o curso profissional de
modo que se completem” (artigos 3° e 4°).
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cursos profissionais, voltada para trabalhos manuais que, enquanto tal, prescinde da formacgao
intelectual dos alunos (FONSECA, 1962, v.2, p. 326)!17.

As escolas profissionais paulistas ofertam no periodo noturno cursos de
“aperfeicoamento” para operdrios e outros interessados (Vide Quadro 3.2). Segundo o
Relatério, na Escola Masculina da Capital, o curso presta “os melhores servicos a instru¢ao
popular, pois o operdrio nele encontrava, apds a labuta didria, o Unico meio para o seu
aperfeicoamento pelo desenho aplicado a cada especialidade técnica” (p. 170). A Escola
Feminina da Capital oferece também o Curso Noturno de Aperfeicoamento, destinado as
“mocgas que pelas suas ocupacdes diurnas ndo podem participar dos beneficios de ensino
profissional”. O curso noturno, “cujos lugares sdo disputados com verdadeira avidez”, “vem
prestando inestiméveis servicos a causa da educacao operdria e do desenvolvimento artistico
do nosso meio”, atendendo “grande niimero de operarias, muitas professoras normalistas,
farmacéuticas, estudantes de varias escolas, empregadas do comércio etc.” (p. 172). A Escola
Profissional de Amparo oferece curso de aperfeicoamento destinado “ao desenvolvimento
técnico dos alunos diplomados em Marcenaria”. Justifica a escola que o curso de trés anos de
Marcenaria, “de curta e insuficiente dura¢ao”, “nao da ao aprendiz os conhecimentos de que
precisa para vencer as dificuldades do oficio”. Ao sair da escola, se “for colocado numa oficina
particular ndo fard boa figura, diante de oficiais ja adestrados, por lhe faltar a precisdo, o
desembarago e o gosto artistico”, habilidades que serdo dominadas “apds um estagio de seis
meses a um ano no curso de aperfeigoamento, sob a orientacdo de um mestre competente” (p.
177-178). Os cursos de “aperfeicoamento” da Escola profissional de Rio Claro, segundo o
Relatério, destinam-se a “oficiais que queiram completar sua educacdo artistica e tém sido
frequentados por mecanicos, marceneiros, pedreiros e construtores, pintores, marmoristas e por
simples amadores” (p. 184). Em Franca, no periodo noturno, além do curso de Desenho
Profissional, a escola proporciona os cursos de Desenho Artistico e Escultura, “a titulo de
experiéncia e sem Onus para o Estado”, pois os “mestres trabalharam sem gratificagdo alguma”
(p. 189-190).

No Relatorio de 1926, ha algumas questdes recorrentes da educagdo profissional,
entre as quais: a vinculacao dos cursos com o mercado de trabalho, associada a demanda para
matricula e ao desaparecimento de algumas ocupacdes; a alimentacio escolar e o territorio de

abrangéncia das escolas. No Relatério da Escola Profissional Dr. Julio Cardoso, de Franca, sao

7.0 Regulamento de 1911, anexo ao Decreto Estadual 2.118/1911, acometia ao diretor se “esforgar por imprimir
ao ensino um cunho de utilidade pratica” (artigo 6°, inciso 5°) e aos professores e mestres, “imprimir ao ensino
feicdo praética e proveitosa, incutindo nos alunos o habito da economia” (artigo 7°, inciso 2°).
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apontadas dificuldades com o curso de Selaria “que este ano teve sua matricula abaixo da
critica” e que “a despeito de todos os esforcos que ... [a] diretoria venha a empregar, terd que
desaparecer”. Argumenta que “a industria de couros, arreios etc. nesta cidade esta francamente
em decadéncia, vendo-se diariamente o fechamento de oficinas de selaria. Rarissimos sdo os
que desejam aprender o oficio de seleiro” (p. 191). Para evitar o fechamento do curso, informa
o relatdrio, a Diretoria da Escola, no ano seginte, “experimentard, de acordo com o Inspetor
Técnico, modificar a orientagdo de acordo com a tendéncia atual (tapegaria em automéveis
etc.), pensando dest’arte poder evitar seu desaparecimento” (p. 192)!13.

O relatério informa ainda que, em vez de “sopa propriamente dita”, a escola de
Franca fornece refei¢des, pois “um contingente elevado de alunos residentes em localidades
vizinhas e que saindo de suas casas as 7 horas da manha, s6 a elas regressam para jantar as 6 e
7 horas da noite, ndo sendo, pois, possivel que essas criancas passem o dia todo com um simples
prato de sopa” (p. 192). A questdo da alimentagdo escolar é decisiva para a aprendizagem se
muitos alunos frequentam a escola em dois turnos ou, a noite, quando se dirigem diretamente
do trabalho para a escola. Nas chamadas escolas agricolas, a oferta de refei¢des didrias sempre
foi uma prética, ja que a produgdo interna poderia suprir parte dos ingredientes e a vista da
necessidade de garantir a alimentacdo dos alunos em regime de internato. Nesse periodo, ha
alguma oferta de alimentac@o escolar, embora precdria, como a “sopa” escolar. Ao longo do
tempo esta preocupacdo se perde nas escolas urbanas, ficando o aluno desprovido de
alimentacdo escolar mesmo quando estuda nas escolas em perido integral (manha e tarde),
algumas décadas depois.

Comenta que a Escola Profissional de Franca “vem tomando o carater de
estabelecimento de ensino ‘regional’”, pois € “grande o niumero de criancas daquelas [vizinhas]
localidades que procuram a escola”, “facilitadas as viagens dos alunos pela Compahia
Mogiana, que tem fornecidos passes diarios gratis”; além do que “situada como esté esta cidade
nas vizinhangas do Estado de Minas, é grande o nimero de alunos daquele Estado que
frequentam a Escola” (p. 195). A escola profissional sempre teve uma cobertura regional, pela
sua dispersdo; a ela acorrem os interessados habitantes de seu territério de sua influéncia.

Apesar da expansdo, a escola profissional atende grande contingente de alunos dos municipios

18 A primeira vista, ndo faz sentido propor o “desaparecimento” de um curso vinculado ao arranjo produtivo da
regido, a industria de couros e derivados. Aparentemente nao é problema da produgio local, pois 0 mesmo ndo
ocorre com outro curso da escola, o de sapataria, na mesma drea. Provavelmente, a profissao artesanal de seleiro
estaria em gradativo processo de desaparecimento, pelo surgimento dos primeiros automdveis na cidade. A
sugestdo do Inspetor Técnico, de redirecionar o curriculo do curso para a tapecaria de automdveis, soa ingénua
hoje.
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vizinhos!''®; aquelas situadas proximas as fronteiras estaduais acabam recebendo alunos do

estado limitrofe'?°,

Quadro 3.3 - Estatistica geral das escolas profissionais no ano de 1926

ESTATISTICA GERAL DAS ESCOLAS PROFISSIONAES NO ANNO DE 1926.

1

£ 7|z % e | 3
] ¢ X 23 | EZ = ‘ot
.2 g Z ‘lu?m £: §5= g bl Applicacoes
o) Y N - - no im e 2 = N t . 4 o
0 ESCOLAS P2 || 5, |55 5| RENDY | Qe P accls | SALDOS
= = = snoo | EZ | E&F| 2 alumnos
. = “El55 | 2
| | |
| |
1 | Masculina da Capital | 646 | 201 | 445 | 3394 (7209 37| 77:4758000 | 25508760 | 59:7408620 | 5:166$520
{ |

2 | Feminina da Capital | 1.053 | 201 | 761 {657,5 |S64 % 124 | 43:2268500 | 53 38700 | 9:1068500 | 28:7208000

3 | De Amparo 07 | 1281 269 | 2243 838G 30 [101:200528% | 180208885 | 504338605 32:73I8~'1$

4 | De Rio Claro 522 | 200 | 522 [3146(840% 12| 285418500 | 22408200 | 226388400 | 2:8538000
5 | “Dr. Julio Cardoso” ’ ’

de Franca | 475 | 256 | 219 |207,7 (86,1 % 116438000 | 9188810 l 9:8078500 | 9188900

TOTAL {3092 | 1076 |2.016 1.743,515‘2,4'?'¢z 212 | 261:880846 '——29.&}181('5|161:ﬁ319)ls 100:3778166

Media

|

(1) = O saldo referente & escols profissional de Amparo ¢ representado em artefactos existentes na escola.

Fonte: Extraido de Annuario de Ensino de Sdo Paulo, ano de 1926 (SAO PAULO, 1926, p.166).

O Relatério da Escola Profissional de Amparo apresenta, como vantagem do curso
de aperfeicoamento, “o lucro que poderdo dar ao Estado essas secgdes [“Sec¢do Industrial”]
que se mantém com sua propria renda, sem pesar aos cofres publicos” (p. 178). O Regulamento
das Escolas Profissionais da Capital de Sao Paulo (1911) estabelece que as escolas poderiam
“encarregar-se de trabalhos para particulares, desde que ndo seja prejudicado o trabalho das

)121

oficinas” (artigo 22) '~ e “do produto das obras realizadas nas escolas, descontado o custo do

material empregado, revertera uma parte correspondente a 50% em favor do aluno ou alunos

19 No caso especifico de escolas agricolas, tradicionalmente atende alunos provenientes de municipios muito
distantes, o que determina, por exemplo, a oferta do internato nessas escolas.

120 As escolas sediadas proximas as fronteiras estaduais sempre receberam alunos dos estados vizinhos; a exemplo
de Franca, ocorre também com outras Etec, localizadas em Mococa, Espirito Santo do Pinhal, Cruzeiro, Ourinhos,
Ilha Solteira etc..

121 De acordo com a Lei Estadual 1.711/1919, “como auxilio ao desenvolvimento das escolas profissionais, podera
ser instalada uma ‘Seccdo Industrial’, especialmente destinada as encomendas particulares” (artigo 18).
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que tiverem executado o trabalho” (artigo 21); compete aos diretores das escolas “recolher
mensalmente ao Tesouro do Estado a parte do produto de trabalhos da Escola” (artigo 6°, inciso
11)!22. Os valores arrecadados pelas escolas podem ser significativos, conforme se verifica no
Quadro 3.3, reproduzido do Relatério (Decreto Estadual 2118-B, in SAO PAULO, 191 1b).

O Quadro 3.3 indica, além da renda auferida pelas escolas profissionais em 1926,
os valores aplicados na escola (50%), as didrias e percentagens pagas aos alunos (12%) e os
saldos recolhidos ao Tesouro Estadual (38%), exceto da Escola de Amparo'?.

O quadro mostra ainda a evasao nos cursos profissionais, durante o ano de cerca de
30%, pela comparacdo entre a “matricula geral” (matricula inicial no comeg¢o do ano) com a
quantidade de alunos frequentes no “fim do ano”. Essa deser¢do provavelmente compromete
o indice de concluintes (cerca de 5% das matriculas iniciais na Escola Masculina e 12% na
Escola Feminina).

Nesse periodo identificam-se semelhancas e diferencas entre as finalidades
atribuidas a educacgdo profissional, pela Unido e pelo governo paulista. Em ambas aparece a
funcdo filantropica de prover a subsisténcia dos pobres mediante a oferta de algum tipo de
qualificacdo profissional e, a0 mesmo tempo, uma fun¢do instrumental de regeneracdo pelo
trabalho. No Estado de Sao Paulo, ja aparece com maior nitidez, a educagdo profissional como
meio de qualificacdo profissional para atender demandas da forca de trabalho necessdria para
um processo crescente de industrializacdo, evidenciada pelos requisitos de ingresso: conclusdao
do ensino primdrio (embora nio excludente) e pela possibilidade de frequéncia de adultos
(exigéncia de idade minima para admissdo, sem estabelecimento de idade méxima). Essas
condi¢Oes possibilitam o acesso de adultos trabalhadores as escolas profissionais,
especialmente no periodo noturno. A vinculagdo com o ensino formal — a época equiparada
com a educag¢do primdria — ainda € precdria, a vista da oferta do curso primario noturno para os
alunos e de cursos complementares ou supletivos para os trabalhadores. Em Sao Paulo, também
surge a preocupacao com o disciplinamento da forca de trabalho, na perspectiva nacionalista;
de uma parte, na intencdo de integrar o trabalhador em um projeto de identidade nacional,

acertado pelo Estado; de outra parte, na reagdo contra o elemento estrangeiro em protecdo da

122 Egsa pratica pode ser verificada também no Decreto Federal 7.566/1909, de criagdo das escolas de aprendizes
artifices (vide artigos 10 e 11).

123 Para se avaliar a dimensédo desses valores, o Relatério de 1926 informa que, para a Escola Profissional Feminina,
mal instalada, seria construido um novo prédio, para “acomodagdo, com tempo integral de trabalhos, [de] 2.000
alunas, nos periodos diurno e noturno”, cujas “obras estio or¢adas em 1.200.000$000” (SAO PAULO, 1926, p.
171), cerca de cinco vezes a renda anual arrecadada pelas escolas. A Tabela de Vencimentos, anexa a Lei Estadual
1.711/1911 estipulava os saldrios anuais dos diretores das escolas profissionais da Capital em 9.600$000 e dos
professores em 4.800$000.
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inddstria nacional nascente e contra ideias anarquistas, principalmente, difundidas pelos

imigrantes europeus.

3.4. As leis organicas da educacio profissional e a criacao do “Sistema S”

No Estado de Sdo Paulo, entre as décadas de 1920-1940 sdo instaladas varias
escolas publicas, oriundas de duas fontes principais: doagdes pessoais ou comunitdrias e
mediante iniciativas dos governos municipais. Vdrias das atuais escolas técnicas publicas
estaduais nascem de doacdes de pessoas fisicas ou de associagcdes comunitdrias que deixam
patrimdnio com o fim precipuo de ser aplicado na instalacdo de escolas profissionais, entre elas:
a Etec José Martimiano da Silva (Ribeirdo Preto), em 1927; Etec Bento Quirino (Campinas) em
1927; Etec Fernando Prestes (Sorocaba) em 1929; Etec Francisco Garcia (Mococa) em 1931;
Etec Dona Escolastica Rosa (Santos) em 1931; Etec Paulino Botelho (Sao Carlos) em 1933.
Outro grupo de escolas origina-se de inciativas das administracdes municipais nas cidades de:
Tatui, Rio Claro, Limeira, Jundiai e Araraquara em 1934; Santo André em 1935; Jaboticabal
em 1936; Lins em 1937, Botucatu em 1937; Jai em 1939'?* (FONSECA, 1962, v.2).

No periodo surgem também cursos de qualificacdo profissional para trabalhadores
das estradas de ferro: Central do Brasil (Sao Paulo, 1927); Sorocabana (Sorocaba, 1929/1930);
Centro Ferroviario de Ensino e Selecao Profissional (Sao Paulo, 1934); Centros Ferrovidrios de
Campinas, Rio Claro, Jundiai e Araraquara (1934); Noroeste do Brasil (Bauru, 1935), entre
outros. As primeiras escolas agricolas sdo fundadas nesse periodo: Escola Profissional
Agricola-Industrial Mista de Espirito Santo do Pinhal (atual Etec Carolino Motta e Silva) e
Escola Profissional Agricola-Industrial Mista Regional de Jacarei (atual Etec Conego José
Bento), ambas em 1935; e, em 1939, a Escola Profissional Agricola-Industrial de Sao Manuel
(atual Etec Dona Sebastiana de Barros).

No Estado de Sao Paulo, a Lei Estadual 2.915, de janeiro de 1937 prenuncia alguns
dispositivos da Constituicdo de 1937 e das futuras leis organicas do ensino. Institui, anexa ao
Instituto Profissional, “escola técnica profissional para formagdo e aperfeicoamento de
operarios”, para funcionar “com a colaboracdo das empresas, industriais particulares e as
associacoes de classe, devidamente reconhecidas, nas condi¢des que forem estipuladas em
contrato” (artigo 8°), destinados a “alunos maiores de treze (13) anos, que tenham o curso de
grupo escolar ou preparo equivalente, demonstrado em exame de suficiéncia” (artigo 12). Os

alunos sdo classificados em duas categorias: “a) alunos operarios das fébricas, ou empresas

124 As datas se referem aos anos em que as escolas foram reestruturadas segundo o modelo vigente das escolas
profissionais e incorporadas oficialmente a rede de escolas profissionais estaduais.
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particulares, que receberdo aulas do curso geral; b) alunos que fardo o curso geral do Instituto
Profissional, e que deverdo frequentar as oficinas ou fabricas” (artigo 9°). Ao Instituto
Profissional cabe “o ensino das matérias de preparagdo geral, de tecnologia do trabalho e os
ensaios de laboratorios”; as empresas, “o ensino de oficio ou técnica industrial, realizado nas
préprias oficinas, fabricas e laboratérios especializados” (artigo 14), correndo a “cargo das
empresas particulares as despesas com o pagamento dos mestres e técnicos de suas oficinas,
fabricas e laboratdrios, bem como o fornecimento de matéria prima para o aprendizado” (artigo
16, in SAO PAULO, 1937).

No ambito federal, as finalidades da educacdo profissional, indicadas no periodo
anterior, se mantém parcialmente: o ensino profissional continua destinado “as classes menos
favorecidas” e se amplia para atender a qualificacao dos “filhos dos seus operarios ou de seus
associados”. Assim, a Constitui¢do Federal, outorgada em 1937, estabelece em seu artigo 129,
que “o ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos favorecidas é em matéria
de educacdo o primeiro dever de Estado”. Implicitamente, alega o pacto federativo para sua
acdo politica “fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos
Estados, dos Municipios e dos individuos ou associagdes particulares e profissionais”. No pacto
funcional e distributivo proposto, na terminologia de Oszlak, se recorre a participacdo do
mercado (“industria e sindicatos econdmicos”) a instalacdo de escolas de aprendizagem
profissional, destinadas “aos filhos de seus operdrios ou de seus associados”, isto é, na
reproducdo da forca de trabalho. Coube a uma lei complementar a regulacio do “cumprimento
desse dever e os poderes que caberdo ao Estado, sobre essas escolas, bem como os auxilios,
facilidades e subsidios a lhes serem concedidos pelo Poder Publico”.

Romanelli assinala a “preocupacdo do governo de engajar as industrias na
qualificacdo de seu pessoal, além de obrigé-las a colaborar com a sociedade na educacao de
seus membros”, decorrente da “impossibilidade de o sistema de ensino oferecer a educacdo
profissional de que carecia a industria e da impossibilidade de o Estado alocar recursos para
equipé-lo adequadamente” (ROMANELLI, 1978, p. 155). O periodo € marcado pela segunda
guerra mundial, quando o consumo interno dependia da importacio de produtos
industrializados e a producdo industrial, da importacdo de técnicos estrangeiros.
(ROMANELLLI, 1978, p. 156). A expansao e reorganizac¢do da educagao profissional pretende
satisfazer a um duplo objetivo: prover a necessidade de expansao do setor industrial brasileiro
com a forca de trabalho qualificada autdctone necessdria para satisfazer o consumo da
populacdo e, por essa via, desenvolver a industria nacional e substituir as importagdes para

abastecer o mercado interno.
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Gustavo Capanema, durante sua passagem pelo Ministério da Educagdo e Saude
(1934-1945) “agregou em torno de si uma linhagem de homens ilustres nos campos da
educagdo, da cultura e das artes, deixando-nos a responsabilidade de avaliar as politicas e
projetos ali implementados” ' (BOMENY, 1999, p. 137). Além destes, “a definicdo de uma
politica educacional [...] [também] contou com a participagdo ativa do Exército” (idem, p. 141).
Para os militares, a educagdo estd estrategicamente inserida como instrumento de preparagcdo
civil em um projeto de mobilizag¢do controlada de soberania nacional, vinculado a um projeto
de seguranga nacional. “O projeto estado-novista deveria orientar todas as iniciativas do Estado
dirigidas a sua prépria construcdo e a constru¢do da sociedade”, entre as quais a constru¢do de
uma nova “identidade do trabalhador, a constru¢do de um homem novo para um Estado que se
pretendia novo, e incluia-se igualmente nesta pauta a delimitagdo do que seria aceito como
nacional” (BOMENY, 1999, p. 151). Nesse programa nacionalizador e centralizador, o papel
de educacgdo se desdobra ndo apenas na construcio da hegemonia politico-ideoldgica do Estado
Novo via curriculo escolar, mas também na centralizacdo da regulacdo da educacgdo, que a
edicao de leis organicas evidencia, como instrumento para enfrentar as préticas regionalistas —
incluida a educacgdo -- entendidas como um sintoma da fragmentacdo da unidade nacional.

Schwartzman, Bomeny e Costa (2000) identificam, no inicio dos anos 1940,
conflito de bastidores entre o Ministério da Educacdo e Saide e o do Trabalho, Industria e
Comércio, escudado, principalmente, pela Federacao Nacional da Industria e a Federacdo das
Inddstrias de Sdo Paulo!%.

Rodolfo Fuchs, assessor do Ministério da Educagdo para o ensino industrial, em
documento elaborado em 1935, defende o ensino industrial obrigatdrio para todos. Propde criar
ao lado da escola primdria, a Escola Profissional Elementar e escolas profissionais de nivel
médio, normal (para a formacao de professores e mestres), culminando com a Universidade do
Trabalho. Esta proposta de organizacio do sistema se associa “a exigéncia de diplomas para o
exercicio do trabalho profissional em todos os niveis, de forma tal que a passagem pelo ensino
industrial se tornasse inevitavel e obrigatoria” (SCHWARTZMAN; BOMENY; COSTA, 2000,

p- 249). O Ministério da Educagdo defende o controle da mao-de-obra nas maos de um “Estado

125 Segundo a autora, “a formulagdo das politicas cultural e educacional para o Brasil contou com a atuagio nem
sempre simétrica, mas inequivocamente ativa, de intelectuais como Madrio de Andrade, Carlos Drummond de
Andrade, Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Rodrigo Mello Franco, Alceu Amoroso Lima (mais tarde Tristdao de
Ataide) e até Villa-Lobos, Jorge de Lima, Manoel Bandeira... Foi o ministério dos modernistas, dos Pioneiros da
Escola Nova, de musicos e poetas” (BOMENY, 1999, p. 137).

126 Sobre o conflito entre os ministérios, vide também BEZERRA, 2000.
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ordenador e orientado para fins supostamente mais nobres, € ndo a mercé dos interesses mais
imediatistas dos industriais” (SCHWARTZMAN; BOMENY; COSTA, 2000, p. 252).

Fonseca confirma que, no Ministério da Educacdo, Gustavo Capanema designa
comissdo'?’, presidida pelo Ministro, para estudar uma nova organizacio para o ensino
industrial. O autor parte da constatacdo de que “o ensino profissional no pais ndo dispde de
preceitos gerais, uniformes para todo o pais”, pois “a Unido se limitara apenas a regulamentar
as escolas federais” e “os estabelecimentos estaduais, municipais ou particulares regiam-se
pelas préprias regras” (FONSECA, 1961, v.1, p. 265). Sente a necessidade de uniformizar as
bases e a organizacdo de cada ramo de ensino, segundo Capanema, estruturado em “um sistema
nacional harmoénico, coeso e funcional, que comunica a todas as institui¢des e aparelhos do
nosso ensino uma mesma dindmica e um sé sentido” (CAPANEMA, 1983, p. 359)!2%. No caso
do ensino industrial, o Ministro Capanema, com argumentos em favor da unificacdo da
legislacdo e do instituto da equiparacdo e reconhecimento das escolas'?’, afirma que o governo
tomou as “iniciativas as mais diversas e adequadas no sentido de dar ao ensino industrial do
pais método e clareza, flexivel estrutura e funcionamento ativo, em correspondéncia com a
forma, o sentido e o vigor do trabalho nos estabelecimentos industriais” (CAPANEMA, 1983,
p. 365).

A outra corrente, sustentada pela Federacdo das Industrias de Sdo Paulo e
patrocinada pelo Ministério do Trabalho, pleiteia estender para todo o pais a experiéncia
paulista da Escola Profissional Mecanica do Liceu de Artes e Oficios de Sao Paulo e do Servigo
de Ensino e Selecdo Profissional da Estrada de Ferro Sorocabana. Demanda implantar um
sistema de aprendizagem industrial diretamente ligado a industria e as suas necessidades

especificas de qualificagdo profissional.

127 Segundo Fonseca, participavam da comissdo: Hor4cio da Silveira, Lourengo Filho, Leon Renault, Francisco
Montojos e Rodolfo Fuchs, além de Roberto Mange e representantes do Exército, da Marinha e da Aerondutica,
“chamados para também emitirem o pensamento relativo as necessidades militares no campo industrial”
(FONSECA, 1961, v. 1, p. 265).
128 A “lei orgnica” tem a fungdo de regular a estrutura, o modo ¢ a organizagio de institui¢des, relativos a uma
dada atividade considerada de Estado.
129 A equiparagdo é uma forma de regulacdo escolar. A Lei Organica do Ensino Industrial (artigo 59), por exemplo,
previa trés categorias de escolas:
a) industriais e técnicas federais, mantidas e administradas sob a responsabilidade da Unido;
b) equiparadas: escolas industriais ou escola técnicas mantidas e administradas pelos Estados ou pelo
Distrito Federal;
¢) reconhecidas: escolas industriais ou escolas técnicas mantidas e administradas pelos Municipios ou por
pessoa natural ou pessoa juridica de direito privado, e que hajam sido autorizadas pelo Governo Federal.
O reconhecimento e a equiparagdo dependiam de prévia verificacdo (autorizagdo) e inspecdo regular do
estabelecimento de ensino pelo Governo Federal; em contrapartida, recebiam “orientagdo pedagogica” do
Ministério da Educacdo.
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O conflito culmina com a assinatura de dois decretos pelo Presidente Getilio
Vargas: Decreto-Lei 1.238, de 2 de maio de 1939 e o Decreto 6.029, de 26 de julho de 1940,
que regulamentam os cursos profissionais conforme a 6tica do Ministério do Trabalho, Industria
e Comércio. A tensao se desdobra com uma solucao pretensamente conciliatéria quando, em
1942, sdo assinados pelo Presidente da Republica, outros dois decretos quase simultaneos:

a. Decreto-Lei 4.048, de 22 de janeiro de 1942, que cria Servico Nacional de
Aprendizagem dos Industridrios (Senai)!*’ e

b. Decreto-Lei 4.073, de 30 de janeiro de 1942, que institui a Lei Organica do
Ensino Industrial.

Ao Senai, “organizado e dirigido pela Confederacdo Nacional da Industria” (artigo
3°), compete “organizar e administrar, em todo o paifs, escolas de aprendizagem para
industridrios” (artigo 2°), ofertando as empresas jurisdicionadas:

a) organizar e manter, em todo o pais, ensino de oficios cuja execucdo exija
formagdo profissional, para aprendizes empregados nos estabelecimentos
industriais;

b) proceder a selecdo profissional dos candidatos a aprendizes industriais;

) organizar e manter cursos extraordinarios para empregados na industria;

d) assegurar bolsas de estudo a operarios, diplomados ou habilitados, e de
excepcional valor, para aperfeicoamento ou especializagdo profissional
(Decreto-Lei 4.048/1942, artigo 1°, in BRASIL, 1942a).

Todos os estabelecimentos industriais estdo obrigados ao “pagamento de uma
contribui¢do mensal para montagem e custeio das escolas de aprendizagem” (artigo 4°). As
unidades de ensino do Senai estdo isentas de impostos federais, estaduais € municipais (artigo
7°).

Fonseca (1961, v. 1, p. 477-479) aponta que a criagdo do chamado “Sistema S
132

inspirou-se em modelos estrangeiros do século XIX, entre outros, Inglaterra'*! e Alemanha

Assinala ainda a ocorréncia de, pelo menos, duas iniciativas do Departamento de Ensino

130 A criagdo do SENAI e, posteriormente, do SENAC visa cumprir a obrigagio constitucional da oferta aos “filhos
dos operarios ou de seus associados”. O SENAC foi instituido pelos Decretos-lei n 8.621 e 8.622, de 10 de janeiro
de 1946.

131 Na Inglaterra, trata-se do Factory Act of 1833, que regulamenta o dia de trabalho. Proibe o trabalho aos menores
de 9 anos. Aos adolescentes entre 9 e 13 anos, o trabalho diurno € permitido, limitado a 8 horas didrias. A propdsito,
refere-se Engels: “Ao mesmo tempo, a lei instituia uma frequéncia escolar obrigatoria de duas horas por dia para
todas as criangas menores de 14 anos e qualquer industrial que empregasse criancas ndo tendo nem certificado
médico da idade passado pelo médico da fabrica, nem o certificado de escolaridade passado pelo professor, incorria
em penas previstas pela lei. Em contrapartida, estava autorizado a reter todas as semanas para o professor um
penny sobre o salario da crianca” [g.n.] (ENGELS, 1975, p. 220).

132 O Reich-Gewerb Ordnung (Codigo Industrial do Império) de 1869 estabeleceu que “os industriais devem
conceder a seus empregados de menos de 18 anos de idade, que seguem cursos em uma escola de aperfeicoamento,
o tempo necessdrio para frequenta-la; este tempo € estabelecido pelas autoridades” (Apud FONSECA, 1961, v.1,
p. 478).
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Industrial do Ministério da Educacdo e Satide para cumprir o artigo 129 da Constitui¢do de
1937. Entretanto, os projetos “ndo lograram aprovacdo final, pois a Federacdo Brasileira dos
Industridrios achou preferivel silenciar sobre o assunto, nao lhe dando assim andamento”
(FONSECA, 1961, v. 1, p. 484). Na sequéncia, dois decretos federais tratam da qualificacao
profissional dos empregados da industria (Decreto-Lei Federal 1.238, de 2 de maio de 1939, e
Decreto Federal 6.029, de 26 de julho de 1940), pelos quais:

e seexige dos estabelecimentos com mais de 500 empregados, a oferta de “cursos
de aperfeicoamento profissional para adultos e menores”;

e institui cursos profissionais, “instalados, como unidades auténomas, nos
proprios estabelecimentos industriais, ou na proximidade destes, podendo ainda ser mantidos
em comum por varios estabelecimentos”;

e estabelece que as matriculas seriam gratuitas, destinadas “além dos proprios
empregados”, “em primeiro lugar, [aos] filhos e, em segundo lugar, nas vagas que houver, [a0s]
irmdos dos empregados do estabelecimento industrial a que os mesmos cursos estiverem
vinculados”;

e integra a pratica profissional do curso no “préprio trabalho que o aluno prestar
ao empregador, na qualidade de seu empregado e, ainda, dos exercicios por ele realizados, de
maneira metédica, em harmonia com o estudo tecnoldgico respectivo, no local do trabalho, ou
fora dali” (BRASIL, 1939, 1940).

As iniciativas legais do governo, a exemplo dos decretos supracitados, pretendem
acelerar as negociagdes e induzir os interessados para uma solucao rapida do problema. O
Governo se atribui o papel de articular os interesses do capital e do trabalho no projeto do
Estado autoritario. Na educacdo profissional, o Estado autoritdrio imputa corresponsabilidade
ao mercado de qualificar a forca de trabalho necessdria ao desenvolvimento das forcas
produtivas.

Segundo Fonseca, o Presidente Getulio Vargas solicita aos empresarios Euvaldo
Lodi (Presidente da Conferéncia Nacional da Industria) e Roberto Simonsen (Presidente da
Federacdo das Industrias de Sao Paulo) e a seu assessor Valentim Boucas, estudar a criacdo de
uma instituicdo destinada ao ensino profissional para aprendizes nas empresas industriais. O
grupo propde como “solucdo pratica do problema, a entrega da questdo a industria, ficando ela
responsavel ndo sé pela execugdo do plano como também pelo seu financiamento”, com a
alegacao de “libertar o novo sistema de instru¢ao das inimeras peias burocraticas a que ficaria

sujeito caso fosse criado dentre da esfera governamental, que dificultava a expansdo dos
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estabelecimentos existentes” (FONSECA, 1961, v.1, p. 491). Fonseca aponta a oposi¢do do
Ministro Capanema a proposta, pois pretende incluir toda a educagdo do pais — inclusive a
profissional e excetuada a formacao militar -- no ambito do seu ministério. No caso da educagao
profissional, o anteprojeto da lei organica provém de estudos de mais de cinco anos, nos quais
os cursos de aprendizagem ja estavam previstos. No final, outra solu¢do conciliatéria se
interpde, ao estabelecer que o regimento da instituicdo a ser criada fosse aprovado pelo
Ministério da Educagdo e Satide, embora sua administragdo coubesse a Confederacao Nacional
da Industria (FONSECA, 1961, v. 1).

No Estado de Sao Paulo, o Engenheiro Roberto Mange, fundador do Centro
Ferroviario de Ensino e Sele¢cdo Profissional de Sao Paulo, € designado como o primeiro Diretor
Regional do Senai. “A influéncia do Centro Ferroviario na organizagdo inicial do Senai” ¢
destacada por Fonseca como “tdo clara, tdo franca, tdo visivel, que pouco exagero havera em
afirmar-se serem os métodos pedagdgicos da nova entidade uma decorréncia direta dos que
usava aquela instituicdo destinada as estradas de ferro”, além do aproveitamento de muitos
instrutores do Centro Ferrovidrio recrutados para o trabalho nas unidades iniciais do Senai
(FONSECA, 1962, v.2, p. 359-360 e 1961, v.1, p. 495).

As primeiras unidades do Senai em S@o Paulo sdo instaladas provisoriamente em
escolas profissionais estaduais existentes (Etec Getilio Vargas, em Sao Paulo, e Etec Jilio de
Mesquita, em Santo André) e em prédios cedidos ou comprados. No Estado, em 1945 sdo
instituidas 18 unidades do Senai, duas em 1946 e outras duas em 1947.

A Lei Organica aspira fins menos imediatistas. O ensino industrial deve atender as
necessidades do trabalhador, “realizando a sua preparagdo profissional e a sua formagao
humana”, das empresas, “nutrindo-as, segundo as suas necessidades crescentes e mutdveis, de
suficiente e adequada mado de obra” e “da nacdo, promovendo continuamente a mobiliza¢do de
eficientes construtores de sua economia e cultura” (artigo 3°). Recomenda que o “ensino pratico
e ensino tedrico apoiar-se-a0 sempre um no outro” € que, no curriculo dos cursos, devem ser
incluidas “disciplinas de cultura geral e praticas educativas, que concorram para acentuar e
elevar o valor humano do trabalhador”, evitando-se a “especializagdo prematura ou excessiva”
(BRASIL, 1942b).

Cunha (2000b, p. 34) menciona que “o deslocamento do ensino profissional para o
grau médio tem a fun¢do principal de permitir que a prdpria escola primdria selecionasse os
alunos mais ‘educdveis’”. A nova escola profissional exige, para ingresso, ‘“‘exames
vestibulares” e testes de aptiddo fisica e mental; portanto alunos “mais educados”, para que o

rendimento do ensino profissional fosse maior. Bomeny (1999) assinala que a reforma do
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ensino secundério, almeja, além de fornecer uma ampla cultura geral, habilitar os alunos para
ingresso em cursos profissionais de diferentes niveis e modalidades. Capanema defende que a

reforma do ensino secundario,

atende a necessidade de dar aos jovens estudantes aptiddes necessdrias e
suficientes ao ingresso em cursos profissionais de niveis diversos, que assim
se tornam acessiveis a vocacdo, a capacidade intelectual e as possibilidades
econdmicas de cada um. As trés categorias diferentes de cursos profissionais
poderdo dar acesso os ciclos do ensino secundario: do primeiro ciclo se podera
ir aos cursos técnicos; do segundo ciclo, aos cursos superiores; e do terceiro
ciclo, aos cursos universitarios (Capanema, apud BOMENY, 1999, p. 164)!33

A década de 1940 assiste a promulgacgdo de vérias outras leis de regulamentagdo do

ensino!**

. A criagao de um “aparato educacional destinado a formacao da forga de trabalho
industrial”, por iniciativa governamental, se deve a instauracdo de um corporativismo do
empresariado, como instrumento de defesa de seus interesses. A articulacao entre o publico e o
privado se efetiva pela sua participacdo em comissdes e conselhos consultivos e na a¢ao de
instituicdes civis de representacdo, como federacOes e confederagdes de empresarios,
associacOes negadas aos trabalhadores no periodo autoritario do Estado Novo. O operariado é
submetido ao controle rigido com a subordinacio dos sindicatos ao Ministério do Trabalho. O
Estado passa a ter um papel de protagonista na mediacdo dos conflitos entre capital e trabalho
e assume a tarefa de negociagdo dos interesses privados (CUNHA, 2000b, p. 3-4).

Batista (2013), ao analisar a Revista IDORT — publicada pelo Instituto de
Organizacdo Racional do Trabalho, criado em 1931, pela burguesia industrial paulista --,
constata que a associagao “ndo se dedica apenas a organizacdo racional do trabalho, mas tinha
um projeto pedagdgico, de formagdo profissional e de organizacio social ndo s6 para a classe
trabalhadora, mas para toda a sociedade” (GALLO NETO, 2013, p. 4), em defesa da formagao
de mao de obra especializada para atender as necessidades do emergente parque industrial
paulista. Segundo o autor, “os industriais paulistas criaram um projeto de nagdo a partir dos
pressupostos da organizacdo cientifica do trabalho, visando ndo apenas a formacido de um
operario para o chio da fabrica, mas a formagao de todos os trabalhadores em toda a sociedade”

(BATISTA, 2013, p. 231). Para isso, apoia instrumentos para facilitar o ingresso dos jovens na

133 Vide também Capanema, 1983, p. 363.

134 Os principais documentos que compdem a chamada Reforma Capanema, além dos j4 citados, sdo:
Decreto-lei n.4.244 de 9 de abril de 1942, Lei Organica do Ensino Secundério;

Decreto-lei n.6.141, de 28 de dezembro de 1943, Lei Orgénica do Ensino Comercial;

Decreto-lei n. 8.529, de 02 de janeiro de 1946, Lei Organica do Ensino Primdrio;

Decreto-lei 8.530, de 02 de janeiro de 1946, Lei Orgénica do Ensino Normal;

Decreto-lei n. 9.613 de 20 de agosto de 1946, Lei Organica do Ensino Agricola.
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educagdo bésica e profissional. A revista republica artigos divulgados nos EUA e na Europa
sobre o tema da racionalizacdo do trabalho, inspirado nas concepg¢des de Taylor e no fordismo,
com preocupagdes com a padronizacdo, efici€ncia, redu¢do do tempo de produgdo de
mercadorias e disciplina (BATISTA, 2013).

A organizacdo do ensino industrial ¢ contemporanea a implementacdo de uma
ampla legislacdo trabalhista, previdencidria e sindical, que pretende reordenar o mercado de
trabalho viabilizando a implantacdo de um projeto politico de nacdo e de desenvolvimento
econdmico, baseado na industrializacdo. A legislacdo trabalhista se alarga para a

regulamentacdo profissional.
3.5. A Lei Federal 5692/1971 e a profissionalizacao compulséria do ensino médio

Durante o regime militar hd um avanco significativo dos processos de urbanizagdo
e industrializacdo. O ritmo do crescimento econdmico se acelera para produzir o chamado
“milagre econOmico”, com grandes projetos de desenvolvimento. O sucesso do
empreendimento depende de uma forca de trabalho qualificada suficiente para atender a
demanda projetada.

A modernizacdo do pais assume uma forma especifica de participagdo na divisao
internacional do trabalho mais integrada ao sistema de produc¢ao capitalista mundial, com base
no principio da interdependéncia. Dinamizar a economia requer aumentar a produtividade das
empresas pela qualificacdo da sua forca de trabalho. Argumenta-se que havia, no periodo, um
déficit de técnicos na estrutura da forca de trabalho, levando-se em conta a quantidade de
engenheiros e operdrios disponiveis. Na ldgica da organizagdo do trabalho taylorista-fordista o
técnico € o intermedidrio entre o engenheiro e o operdrio. Requer-se moldar o sistema
educacional as necessidades de expansdo capitalista; para tanto € necessdrio instituir a
terminalidade no ensino de 2° grau, concep¢do pragmadtica e tecnicista caudatiria do ensino
integrado as necessidades econdmicas. O sistema educacional se torna instrumento do
desenvolvimento econdmico; a escola € formadora do capital humano necessirio para o
desenvolvimento pessoal e do pais, pela preparacdo dos trabalhadores demandados pela
produgdo capitalista.

Ao mesmo tempo, hd necessidade de conter a demanda ao ensino superior. A
formacdo de quadros técnicos de nivel médio capacitaria o egresso, por possuir uma habilitacao
profissional credenciada, a ingressar imediatamente no mercado de trabalho. Argumenta-se
entdo que a terminalidade do ensino de 2° grau pode diminuir a pressdo por vagas no ensino

superior, atenuando os conflitos existentes.
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A Lei Federal 5692, de 11 de agosto de 1971, torna obrigatdria a profissionalizacao
no ensino de 2° grau. Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus sdo formados por um “nticleo
comum, obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme as
necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos planos dos
estabelecimentos e as diferencas individuais dos alunos” (artigo 4°, paragrafo 3°). A parte
diversificada, destinada a habilitacdo profissional, deve ser fixada “em consonancia com as
necessidades do mercado de trabalho local ou regional” (artigo 5°, paragrafo 2°). Compete ao
Conselho Federal de Educagdo fixar o minimo a ser exigido em cada habilitacdo profissional
ou conjunto de habilitagcdes afins.

Cunha aponta que a edi¢do desta lei representa “a vitoria de uma corrente de
pensamento que propugnava, dentro do MEC, pela profissionalizacio universal e compulsdria
do ensino médio, numa especializagdo estrita dos estudantes conforme ocupagdes existentes no
mercado” (CUNHA, 2000b, p.182). No inicio dos anos 1970, as escolas técnicas tradicionais,
especialmente da rede federal, gozam de grande prestigio junto a populacdo e empresarios
devido tanto a qualidade do seu ensino profissional, quanto pela funcdo propedéutica que
desempenham, na preparacdo para o acesso ao ensino superior (CUNHA, 2000b e
NASCIMENTO, 2007, p. 260). A decisdo para a profissionalizacdo compulséria do ensino de
segundo grau conta com o apoio e a experiéncia de representantes das escolas técnicas federais,
que naquele momento sao os especialistas do Ministério da Educac¢do e Cultura que cuidam do
ensino médio (CUNHA, 2000b, p. 70).

Nascimento (2007, p. 262) cita que um dos personagens centrais nesse processo foi
um ex-diretor da Escola Técnica Nacional (Rio de Janeiro), a época Diretor do Departamento
de Ensino Médio (DEM) do Ministério da Educacio, Edmar de Oliveira Gongalves'*>. Apés o
Golpe de 1964, nas escolas técnicas federais, os diretores sdo mantidos ou designados pela sua
lealdade ao idedrio do novo governo, cooptados para a repressdo violenta ao movimento
estudantil e aos movimentos de esquerda em geral. Em outras palavras, “os diretores, mais do
que nunca, eram nomeados pelo critério de apoio e de lealdade aos ‘principios da revolugdo’ e
ndo tinham que obedecer a nenhum mandato” (NASCIMENTO, 2007, p. 267).

Shiroma, Moraes e Evangelista (2004) lembram que as reformas educativas

implantadas durante o regime militar foram influenciadas por recomendacdes das agéncias

135 Edmar de Oliveira Gongalves fora aluno e professor da Escola Técnica Nacional no Rio de Janeiro; sucedeu a

Celso Sukow da Fonseca na direcéo da Escola. Segundo Nascimento, “foi o principal colaborador do ministro da
Educacdo (Jarbas Passarinho) exatamente no periodo de aprovagdo da reforma do ensino médio [...] e responsavel
direto pela sua implantacdo em todo o Brasil, apesar de sua gestdo na fung@o [de Diretor do Ensino Médio do
MEC] ter durado apenas sete meses” (NASCIMENTO, 2007, p. 263).
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internacionais, de relatérios (nacionais e vinculados ao governo norte-americano) e de
organizagdes nacionais associadas ao regime. Neste trabalho, sdo apresentados, sucintamente,
quatro dessas recomendacgdes: a Carta de Punta del Este (1961); as sugestdes do Instituto de
Pesquisas e Estudos Sociais — IPES (1968); uma breve descri¢do de um dos chamados acordos
MEC/Usaid (United States Agency for International Development), referente ao ensino
secundério (1965) e as conclusdes do Grupo de Trabalho da Reforma Universitéria, atinentes
ao ensino secundario (1968).

Na “Declaracion a los Pueblos de América”, assinado em Punta del Este, em 13
de margo de 1961, os “representantes das republicas americanas concordam entre si, constituir
a Alianca para o Progresso em um vasto esfor¢o para procurar uma vida melhor para todos os
habitantes” e se comprometem, entre outros, a “acabar com o analfabetismo; estender, no prazo
mais curto, os beneficios do ensino elementar ou primdrio a todo habitante latino-americano e
ampliar, em vasta escala, as oportunidades de educacio secundaria, técnica e superior”
[g.n.] (ALIANZA PARA EL PROGRESO, 1961, p. 10). Na Carta de Punta del Este, anexa a
Declaracion, na Meta 7, os paises americanos prometem “modernizar e ampliar os meios para
o ensino secunddrio vocacional, técnico e superior”, por intermédio da execugdo de programas
nacionais de desenvolvimento, nos quais se incorporem esforcos proprios para “melhorar os
recursos humanos e ampliar as oportunidades mediante a elevacdo dos niveis gerais de
educagdo e saide, o aperfeicoamento e a expansao do ensino técnico e a formacgao profissional
dando relevo a ciéncia e a tecnologia” (ALIANZA PARA EL PROGRESO, 1961, p. 16-19).

O Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais — IPES, fundado em 1962, entidade
organizada por empresarios cariocas e paulistas, promove em 1968 um férum de debates, que
resultou a publicacdo “A educacdo que nos convém” (1969), em que divulga as aspiragdes dos
empresdrios para a educacdo brasileira, na defesa da vinculagdo da educagdo publica aos
interesses do mercado. As sugestdes para a politica educacional, apresentadas pelos
empresarios na publica¢do, enfatizam o papel da educacdo na “formacao de recursos humanos
para o desenvolvimento econdomico dentro dos parametros da ordem capitalista”, consoante os
elementos dispostos na “teoria do capital humano”, pela qual se atribui a “fun¢@o de sondagem
de aptiddes e iniciag@o para o trabalho [...] ao primeiro grau de ensino” e o “papel do ensino

médio de formar, mediante habilitacdes profissionais, a mao-de-obra técnica requerida pelo
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mercado de trabalho”, desta forma, promovendo a “institucionalizacdo da visdo produtivista de
educagio”, conforme classifica Saviani (2008, p. 296-298)!%,

Os acordos entre o Ministério da Educacdo e Cultura e a United States Agency for
International Development, denominados Acordos MEC/Usaid, sdo “programas de cooperacao
para o desenvolvimento da educagdo brasileira”, desenvolvidos entre 1964 e 1968 (alguns
vigem até 1971), em decorréncia dos compromissos acordados pela Alianca para o Progresso.
A assisténcia técnica, composta de 12 acordos, envolve todos os niveis da educacgao brasileira.
Os acordos se concentram no treinamento de representantes (técnicos e educadores) dos 6rgaos
centrais de decisdo da administracdo educacional federal e estadual para coordenagdo e
execugdo dos programas educacionais, preparo e execu¢do dos planos estaduais de ensino. O
diagndstico da situacdo do sistema educacional brasileiro prenuncia os remédios
recomendados:

A maior parte dessas dificuldades sobreveio em razao do fato de os Conselhos
Estaduais de Educacdo, as Secretarias e outras autoridades estaduais de
educacgdo carecerem de experiéncia quanto a formulacdo de planos estaduais
de ensino que consultassem os Estados e a disponibilidade de seus recursos,
tanto humanos quanto materiais. O fato de ressentirem-se as autoridades
estaduais de experiéncia na formulacao de planos vidveis, notadamente no que
se refere ao nivel secunddrio, tornou-se um problema crucial, em face da
crescente demanda de melhores e maiores oportunidades educacionais para a
juventude brasileira. (Convénio entre o MEC/ Departamento de Ensino
Secundério/ Contape e a Usaid/Brasil, apud ALVES, 1968, p. 60).

Os treinamentos priorizam a relacdo de eficacia entre os recursos aplicados € a
produtividade do sistema escolar, consoante a visdo produtivista. Na selecdo dos representantes
brasileiros se pretende que, com algum poder de decisdo, os escolhidos aceitem as propostas e
se responsabilizem pela sua execu¢do (ROMANELLI, 1978, p. 209-215). Para tanto, o acordo
prevé como resultados:

a) a formagdo de equipe permanente de assessoramento aos estados para
planejamento do ensino secundério;

b) “a elaboracdo de Planos racionais sobre o ensino secundario de ambito estadual,
de grande e pequena amplitude” (ALVES, 1968, p. 61);

c¢) relatério circunstanciado e com recomendagdes “ao Ministério/DES e ao
Conselho acerca das condi¢des e reclamos do ensino secunddrio no Brasil, decorrentes do

desenvolvimento de planos estaduais” (ALVES, 1968, p. 61)!%7.

136 Para Saviani, a concepgdo produtivista foi estendida a todas as escolas e “convertida em pedagogia oficial” pela
edicdo da Lei Federal 5.692/1971 (SAVIANI, 2007, p. 263).

137 Varios dos acordos com a Usaid estdo reproduzidos no livro do deputado Marcio Moreira Alves, “O be-a-b4
dos MEC-Usaid” (1968), de onde retiramos as transcri¢des deste trabalho. Registre-se a indignacédo do Deputado,
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O golpe de 1964 obtém o apoio das camadas médias da populagdo que reivindicam
a ampliac@o de vagas no ensino superior como mecanismo de ascensdo social. O aumento de
vagas nas universidades publicas mostra-se coerente com a adocdo de politica econdmica com
exigéncia de mais escolaridade da forca de trabalho. Entretanto, as vagas para o ensino superior
publico crescem menos que sua demanda; o déficit € compensado pelo aumento de vagas nas
escolas superiores privadas. As manifestacdes estudantis, durante a crise de 1968, exigindo
mais verbas e mais vagas para a universidade publica, decorrem da quantidade dos
“excedentes”, isto €, da insatisfacdo dos candidatos aprovados nos exames vestibulares para
ingresso, mas ndo admitidos no ensino superior (CUNHA, 2000d).

No inicio do ano de 1968, o Governo Federal designa um Grupo de Trabalho, com
a finalidade de “estudar a reforma da Universidade Brasileira, visando a sua eficiéncia,
modernizacao, flexibilidade administrativa e formacdo de recursos humanos de alto nivel para
o desenvolvimento do Pais” (artigo 1° do Decreto Federal 62.937, de 2 de janeiro de 1968)'38,
O Grupo de Trabalho propde mudancas ndo apenas no ensino superior, mas também no ensino
médio, com vistas a articulacdo entre os dois niveis. Considera que € necessario “corrigir as
distor¢des do ensino médio, que atualmente levam um ndmero excessivo de técnicos de nivel
médio a procurar acesso ao ensino superior, cuja demanda fica, assim, consideravelmente
agravada” (BRASIL, 1983, p. 50). Por isso, no exame da expansdo do ensino superior, “o
dimensionamento da demanda seria colocado em bases mais adequadas, com o
aperfeicoamento do ensino médio de modo que ja possa constituir, para grande nimero de
alunos, o término da preparagdo para o trabalho” (BRASIL, 1983, p. 52).

O relatorio apresentado identifica ‘“desarticulacdes entre a escola média e a
superior” e, com base nelas, apresenta as sugestdes de mudancas. A primeira desarticulagio é

“quantitativa”: “a oferta de oportunidades em nivel universitario estd longe de alcancar a

relacdo que deve haver entre esse e o nivel médio; e a solucdo é o aumento progressivo das

a propoésito dos rumos da formagdo profissional: “Essa alternativa € a transformacdo do ensino em fabrica de
gerentes, de técnicos bitolados, de autdmatos que aceitem que se lhes determine completamente como devem usar
suas vidas. Dai a énfase dada nos ultimos tempos a ‘tecnizagdo’ do ensino [...] E evidente que para nos tornarmos
independentes temos de criar geracdes capazes de absorver e transformar a tecnologia e a ciéncia modernas,
portanto, geracdes de técnicos. Essas geracdes s6 serdo capazes de transformar — e o essencial € a transformacao
— se forem também capazes de pensar e de aplicar esse pensamento a realidade brasileira” (ALVES, 1968, p.
106).

138 Em “Nota Explicativa” no inicio do relatorio apresentado, o Grupo de Trabalho informa que o Presidente, em
“decreto sem niimero, da mesma data, nomeou os 13 integrantes do Grupo (Professor Anténio Moreira Couceiro,
Padre Fernando Bastos de Avila, Reitor Joao Lyra Filho, Doutor Jodo Paulo dos Reis Velloso, Doutor Fernando
Ribeiro do Vai, Professor Roque Spencer Maciel de Barros, Professor Newton Sucupira, Professor Valnir Chagas,
além de dois estudantes universitdrios os quais, entretanto, embora convocados, preferiram abster-se de dar a sua
colaboragdo)” (BRASIL, 1983, p.3).
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vagas” (BRASIL, 1983, p. 28). As duas outras desarticulacdes registradas sdo classificadas
como “qualitativas”. A primeira delas refere-se a divisdo do ensino secunddrio em dois cursos
distintos, um propedé€utico e outro de diferentes “ramos” do “ensino técnico-profissional”,
divisdo que “apenas reflete a estratificagdo da sociedade num dado momento, em vez de
converter-se num fator dindmico de democratiza¢ao”. Por ndo exigir que “estudos especiais e
formas de trabalho se cultivem obrigatoriamente no colégio, ela se omite em relagdo aqueles
que por esta forma deixam de desenvolver muitos tragos de inteligéncia especifica”. A segunda
“desarticulagdo qualitativa” resulta da “tendéncia inevitavel que tem o aluno a buscar na escola
um instrumento de promoc¢do individual no quadro dos valores aceitos”. Apesar da
equivaléncia com o ensino técnico, o ensino secunddrio continua a ser a grande "estrada real da
Universidade", ¢ o “preferido pela imensa maioria dos que procuram menos preparar-se para a
vida, e eventualmente para o trabalho, do que ensaiar os passos de um vestibular convertido em
auténtica especializacao” (BRASIL, 1983, p. 28-29).

O Grupo de Trabalho retoma as conclusdes de uma indicacdo do entdo Conselho
Federal de Educag@o (Indicacdo CFE 48/1967) e sugere a instalagdo do

gindsio comum, enriquecido por ‘sondagem e desenvolvimento de aptidoes
para o trabalho’, e o colégio integrado em que os diversos tipos de formacao
especial e profissional, tornados obrigatdrios, se assentem sobre a base de
"estudos gerais" para todos. Estes, além da importincia que t€m em si
mesmos, levam os mais capazes a Universidade; aqueles predispdem ao
exercicio de ocupagdes tteis, evitando a marginaliza¢do dos que encerram a
vida escolar ao nivel do segundo grau. E o primeiro dispositivo de absor¢io
que se imagina (BRASIL, 1983, p.29)'¥.

A contencdo das demandas ao ensino superior pela profissionaliza¢do obrigatéria
no ensino de 2° grau pretende resolver alguns problemas: diminuir ou acabar com os protestos
por mais vagas € mais verbas para as universidades publicas; evitar a frustracdo de muitos
profissionais, que apesar de sua formac¢do em nivel superior, ndo conseguiam ingressar no
mercado de trabalho; e reduzir os gastos publicos com financiamento das universidades
(CUNHA, 2000d, p. 184). As propostas apresentadas acabam institucionalizadas na Lei Federal
5.692/1971.

139 Romanelli assinala diferencas de enfoque nas propostas de redefini¢io das politicas educacionais nas
recomendagdes dos relatorios “estrangeiros” e dos nacionais. Nos acordos MEC/Usaid, se propunha a ampliacao
da educacdo bdsica, integrando a escola primdria e o gindsio, evitando compartimentalizacio das duas etapas de
ensino. Os relatérios brasileiros, especialmente aquele da reforma universitaria, defendia a reformulacdo do ensino
médio para resolver o problema do acesso a universidade, pois “uma vez adquirida uma profissdo, antes de
ingressar na universidade, o candidato potencial a ela ingressaria na for¢a de trabalho e se despreocuparia de
continuar lutando pela aquisi¢do de uma profissdo que, na maioria dos casos, sé era obtida através do curso
superior” (ROMANELLI, 1978, p. 234).



134

Freitag (1987, p. 41-42) atribui o fracasso da reforma do ensino de 1° e 2° graus ao
“total despreparo fisico, humano e ideoldgico das escolas”, devido a falta de infraestrutura fisica
(instalacdes e equipamentos) e de professores capacitados para as aulas profissionalizantes, e
sem recursos financeiros para o material didatico. A educagao profissional nao atende as classes
média e alta que aspiram a um ensino secunddrio como preparatdrio para a universidade. Os
trabalhadores ambicionam que seus filhos ascendam socialmente e nao repitam sua profissao.
A reforma acaba por ndo concretizar sua fun¢ao nao manifesta de conter as demandas ao ensino
superior. Os empresarios da educagdo mostram sua insatisfacdo, pois a reforma impunha um
investimento alto para a introduc¢do de instalacdo e aquisi¢ao de equipamentos. Os pais e alunos
protestam contra formacao deficiente para prosseguimento de estudos em nivel superior. As
escolas técnicas tradicionais reclamam da desvalorizacdo do ensino profissional.

Cunha (2000d) refor¢a os motivos do fracasso:

a politica de profissionalizacdo nao teve sucesso. No ensino de 1° grau, a falta
de recursos financeiros e a caréncia de pessoal qualificado determinaram o
progressivo abandono da iniciagdo para o trabalho e da sondagem vocacional
nos curriculos das redes escolares estaduais e municipais. As escolas privadas
jamais incorporaram essas determinagdes curriculares, jid que a funcio
propedg&utica era sua principal razdo de ser. No ensino de 2° grau, a resisténcia
dos proprietdrios das escolas privadas se juntou a dos estudantes e das proprias
empresas (que ndo abriram suficientes oportunidades de estigio) e a falta de
recursos nas redes publicas de ensino (CUNHA, 2000d, p. 54).

A reforma do ensino interposta pela Lei Federal 5692/1971 tem forte inspiragao da
teoria do capital humano: maior escolarizacdo, mediante mais anos de escolaridade, contribui
para a melhoria da qualidade de vida das pessoas, pelo acréscimo aos rendimentos do trabalho.
O aumento da renda pessoal depende diretamente do nivel de qualificacdo para o desempenho
no mercado de trabalho. “O incremento da produtividade — decorrente do aumento da
capacitacdo — levaria a que o individuo também se beneficiasse pelo aumento dos seus salarios”
(OLIVEIRA, 2001, p. 5). A educacdo adquire valor econdmico tanto para o individuo como
para o pais, pois uma populacdo mais escolarizada e melhor qualificada sustenta o

desenvolvimento econdmico e favorece sua posi¢do na concorréncia capitalista internacional.
3.6. O Decreto 2208/1997 e a desvinculacao do ensino técnico do ensino médio

No final do século passado, as novas categorias profissionais, segundo Dupas
(1998), emergem da l6gica das novas cadeias produtivas, associadas ao crescente processo de
globalizacdo da economia. Alteram-se os padrdes de producao, os sistemas de gestao e a forma
de utilizacdo da mao-de-obra devidos a fragmentagdo do processo produtivo, a progressiva

fragilizacdo das fronteiras nacionais e a flexibilizacdo dos transportes. No capitalismo atual
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coexistem processos de inclusdo e exclusdo. A dinamica da acumulacio persiste, apesar do
desemprego estrutural crescente. “Enquanto a nova légica das cadeias, seleciona, reduz e
qualifica em direcdo ao seu topo (e, portanto, exclui), também tende a incluir — em direcdo a
sua base — trabalhadores com salarios baixos e contratos flexiveis, quando nao informais”
(DUPAS, 1998, p. 128). O consumo de bens ou servigos, antes restritos, torna-se acessivel a
parcelas crescentes da populacdo devido a queda dos pregos. A possibilidade do acesso ocorre
nao necessariamente pelo aumento da renda, mas porque se podem adquirir mais bens com a
mesma renda.

As mudancas tecnoldgicas demandam um trabalho flexivel, os contratos sdo
precarizados quanto a tempo, lugar e saldrio: tempo parcial, contratos curtos, trabalho em casa,
saldrio varidvel. Quando o pleno emprego € substituido pelo desemprego estrutural, a
sobrevivéncia parece depender da capacidade de se manter incluido no mercado formal de
trabalho, acrescenta Paiva (1991). A autora identifica alguns elementos dessas transformacdes
com implicacdes para os requerimentos do sistema de educacdo: a reintegracdo de tarefas e a
consequente exigéncia de conhecimentos mais gerais dos executores; participacdo em equipes
multifuncionais de trabalho que leva a uma relativa equalizacdo dos conhecimentos praticos;
suposto fim da divisdo do trabalho pela introdu¢@o da microeletronica, em que se passa a exigir
raciocinio abstrato dos trabalhadores manuais e tarefas manuais dos trabalhadores intelectuais;
a valoracdo da qualificacdo e da autonomia do trabalhador, devendo recorrer com frequéncia
ao bom senso e ao raciocinio abstrato.

Segundo Cunha (2000b, p. 252), a primeira manifestagdo do governo Fernando
Henrique Cardoso (FHC), na questdo do ensino médio e técnico, ocorre no documento
intitulado “Planejamento Politico Estratégico 1995/1998”, divulgado em 1995. Nele ja se
preconiza, do ponto de vista conceitual e operacional, a separacao da parte profissional da parte
académica no ensino médio, maior flexibilidade dos curriculos para adapta-los as mudangas do
mercado de trabalho, estimulo as parcerias e fluxos de servicos entre as escolas e as empresas
e estabelecimento de mecanismos de avaliacdo das escolas técnicas.

Nas politicas publicas de educacdo no Brasil, na década de 1990, os governos se
voltam para o cumprimento dos preceitos constitucionais de universalizagcdo do ensino
fundamental, erradicacdo do analfabetismo e progressiva extensao para o ensino médio. No
governo FHC, a politica de financiamento da educagdo se concentra na otimizacao dos recursos
existentes; o governo opta por pagar os credores externos em detrimento de aumentar os

recursos para a educagao.
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A reforma visa aproximar a educacdo das demandas do setor produtivo e
instrumentaliza-la para atendimento dos seus interesses. Os empresarios defendem que, face a
concorréncia internacional, o aumento de competividade garantiria uma melhor distribui¢do de
renda, mediante o aumento dos saldrios e reducdo do desemprego. A estabilidade financeira e
a criagdo de um ambiente econdmico favordvel, mediante produtividade e eficiéncia,
dependeriam de mudancgas qualitativas do sistema educacional. O investimento em educacdo
potencializa a renda e a produtividade dos trabalhadores, de uma parte, e a competividade das
empresas, de outro (OLIVEIRA, 2003).

Shiroma, Moraes e Evangelista (2004, p. 53-86) identificam diversos “arautos da
reforma”, determinantes das politicas publicas educacionais brasileiras nos anos 1990, dentre
os quais documentos divulgados pela Cepal e pelo Banco Mundial.

Na América Latina, a Cepal lamenta que a capacitagdo dos trabalhadores financiada
pelas empresas “ndo ¢ sistematica e privilegia os cursos de curta duragdo para responder as
exigéncias tecnoldgicas mais urgentes, em vez de antecipar as futuras demandas de
qualificacdo”. A exigéncia de uma maior qualidade dos produtos levou as empresas maiores a
desenvolver cursos rapidos de comunicagao, informatica e relagdes pessoais. “A maioria das
empresas considera, entretanto, que a capacitacdo compete ao governo e ao sistema educativo
formal”. Segundo o documento, o resultado € um circulo vicioso: as empresas lamentam o nivel
insuficiente dos trabalhadores, porém ndo investem em sua capacitag¢do. A visao tradicional dos
empresdrios ndo se modifica substancialmente (CEPAL, 1996, p. 25).

No documento “Educacion y conocimiento: eje de la transformacion productiva
con equidade” (1992), a Cepal defende o estabelecimento de uma nova relacio entre a educagao
e a producdo, reconhecendo que os espacos de ambas estdo cada vez mais proximos e, de
diferentes maneiras, se entrecruzam. Portanto se apresenta a tarefa urgente de ‘“conceber,
desenhar e desenvolver a educagdo em funcao das exigéncias contemporaneas da producgdo e
do trabalho, sem reduzir a esfera formativa da sociedade a conteidos puramente instrumentais”
(CEPAL, 1992, p. 127).

Para a educacgdo profissional, recomenda que as institui¢cdes de ensino disponham
de autonomia suficiente para estabelecer uma estreita vinculagdo com o meio empresarial,
colocando-se em “um plano estritamente pratico, isto €, o plano das exigéncias sociais e laborais
que o ensino profissional teria que satisfazer para cumprir seus objetivos” (CEPAL, 1992, p.
147). Instituida desta maneira, permite que o ensino profissional constitua um canal adequado
de formagdo em dreas de grande demanda do mercado de trabalho, por um lado; de outro lado,

pode ser utilizada como um instrumento para a insercdo produtiva dos jovens, apds sua
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formagao geral. Em qualquer caso, “a defini¢do dos conteudos da formagdo deveria responder
as necessidades do desenvolvimento produtivo local e ser feita com a participagdo direta,
corresponsavel e continua das empresas” (CEPAL, 1992, p. 147).

A Cepal considera que a descentraliza¢do € um requisito indispensavel para o €xito
das instituicdes de formacgdo, para que possam responder rapidamente as mudangas da demanda
e as necessidades das empresas. A autonomia administrativa dos 6rgdos publicos permite
estimular o aparecimento heterogéneo de interessados e de ofertantes, em resposta as crescentes
e variantes exigéncias das unidades produtivas, o que define o papel que devem desempenhar
as instituicdes publicas de capacitacdo em funcdo das necessidades do seu entorno. O
documento recomenda ainda maior liberdade para as institui¢des de educacio profissional na
contratacdo de seus docentes, porque “é importante contar entre os professores com
especialistas que provenham diretamente do setor produtivo. Os mecanismos de
credenciamento e certificacio'*’ [...] permitem, de sua parte, assegurar a qualidade do ensino,
realizado por estes profissionais” (CEPAL, 1992, p. 184-185).

Na mesma época, o Banco Mundial divulga o documento “Educacdo técnica e
formagdo profissional” (BANCO MUNDIAL, 1992), no qual defende a separacdo entre a
educagdo bdsica (ensino primdrio e secunddrio) e a educacdo profissional. Esta posicao
condiciona os empréstimos do Banco para o financiamento de programas educacionais'*!. Esse
documento certamente influencia a concepg¢do e a estrutura de formacdo profissional presente
no Decreto 2.208/1997. Em seguida, indicam-se recomendacdes inscritas no documento,
aplicadas na reforma da educacao profissional pelo Decreto citado e regulamentacdo sequente.

Para o Banco Mundial, a capacitacdo profissional pelo préprio setor privado — em
comparagdo com o setor publico -- constitui a forma mais eficaz e eficiente de desenvolver os
conhecimentos que a forca de trabalho necessita, pois os empregadores treinam os trabalhadores

com maior rapidez, com custos mais baixos comparados com os da capacitacdo prévia ao

140 Para o documento da Cepal, o credenciamento supde a avaliacdo externa da institui¢io pelos Orgdos
responsaveis pela regulagdo e supervisdo do sistema de ensino. Sugere que esteja combinado com uma cultura
interna de autoavaliacdo, mediante controle interno formal dos seus processos e resultados, a dizer, a avaliagdo
institucional. A certificacdo se refere aos procedimentos de reconhecimento dos titulos ou habitagdes obtidas e sua
legitimag@o perante o sistema de ensino e mercado de trabalho. Para a Cepal, o processo de certificagdo deve ter a
participagdo dos empregadores: “para os diplomas técnicos deveriam estabelecer-se organismos independentes de
certificagdo, com representacdo das autoridades educativas e do setor empresarial, cuja participacdo no processo
de certificagdo ¢ a melhor garantia de reconhecimento dos titulos no mercado de trabalho” (CEPAL, 1992, p. 152).
141 Cerca de cinco anos depois, em documento sobre a educagio (‘“Prioridades e estratégias para a educagio: exame
do Banco Mundial”), o Banco informa que “os empréstimos para educagdo e capacitagdo profissional pos-
secundaria estdo diminuindo, em conformidade com a politica da instituicdo de que, em geral, ¢ melhor que esse
tipo de educagéo seja administrado pelos empregadores no trabalho” (BANCO MUNDIAL, 1996, p. 166).
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emprego e facilita aos trabalhadores capacitados a admissdao imediata em empregos nos quais
podem aplicar seus conhecimentos. As institui¢des privadas de capacitacdo tém a vantagem de
poder funcionar conforme as regras do mercado, o que lhes possibilita aumentar ou reduzir a
quantidade de matriculas e elaborar planos de estudos, ajustados as oportunidades de emprego
e as necessidades locais de for¢a de trabalho. Neste caso,

os custos e beneficios da capacitacio privada, realizada pelos empregadores, sdao
compartilhados equitativamente por estes e pelos trabalhadores. Estes ultimos
contribuem com a reducgd@o dos custos ao aceitar salarios mais baixos durante a
capacitacdo e se beneficiam através de melhores saldrios depois dela. Os
empregadores aceitam a menor produtividade dos trabalhadores em treinamento
durante esse periodo, pagam os custos diretos da capacitagdo e se beneficiam da
maior produtividade da empresa (BANCO MUNDIAL, 1992, p.8).

O Banco Mundial defende, no documento, que os recursos publicos seriam mais
bem aplicados no financiamento da educagdo bdsica, pois a capacitacdo para funcdes
especificas carece de se apoiar em uma sélida base de educacao geral, fornecida pela educacao
primdria e secunddria. Assim,

o uso de recursos publicos para melhorar a produtividade e a flexibilidade da
forca de trabalho que se torna mais eficaz em razdo dos custos € o investimento
em educagdo geral em nivel primdrio e secunddrio. Além de gerar amplos
beneficios para a sociedade, a educacdo geral aumenta diretamente a
produtividade dos trabalhadores e o acesso dos pobres e de grupos socialmente
desfavorecidos a capacitacdo e ao emprego assalariado (BANCO MUNDIAL,
1992, p. 9).

Nos setores mais modernos da economia, em que as habilidades manuais se tornam
menos importantes, os conhecimentos adquiridos na educagdo basica de boa qualidade sio
relevantes para a produtividade do trabalhador e para que ele seja capaz de adquirir novas
aptiddes ao longo da carreira. “O elemento mais relevante dessa educagdo ¢ a capacidade que
desenvolve para se comunicar por escrito e as matemadticas e as ciéncias no diagndstico e
solugdo de problemas” (BANCO MUNDIAL, 1992, p 10). O Parecer CNE/CEB 16/1999 reitera
a importancia da educagdo bdsica para a qualificacdo técnica, como suporte para a insercao
permanente no mercado de trabalho, em constante mutacao (BRASIL, 1999b, p. 18).

A mudanc¢a mais radical na organiza¢do do ensino brasileiro estabelece o Decreto
2.208/1997 no artigo 5°, com a proibicdo de manter a oferta integrada do ensino médio ao
técnico ao instituir, para a educacdo profissional técnica, organizacdo curricular propria e
independente do ensino médio. Os alunos matriculados no ensino médio podem até frequentar
um curso técnico, mas os curriculos dos cursos e suas matriculas devem ser separados e

independentes.
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A separagdo entre o ensino médio e o ensino técnico, aparece com énfase no
documento do Banco Mundial com a recomendacdo de se evitar a diversificacdo dos curriculos
da educagdo secunddria pela agregacdo de cursos de formagdo profissional, dado que os
resultados obtidos com esse procedimento sdo deficientes:

os programas ‘diversificados’ ndo sdo mais eficazes que a educacdo
secunddria académica no sentido de facilitar aos concluintes a obtenc¢do de
empregos assalariados ou o trabalho por conta prépria. A limitada capacitagio
que proporcionam esses programas diversificados produz qualificagdes
igualmente limitadas e ndo modifica muito as aspira¢des dos estudantes

N

relativas a educagdo superior e aos empregos; sem ddvida se impede de
oferecer maior preparagdo em competéncias basicas (BANCO MUNDIAL,
1992, p. 78).

A recomendagdo da separagdo entre educagdo bdésica e qualificagdo profissional
abrange uma proposta mais radical do Banco Mundial: “concentrar a formagao de habilidades
[profissionais] em institui¢cdes alheias ao ministério da educag¢ao”. Se permanecerem no ambito
deste ministério, os procedimentos burocraticos devem se “modificar para dar aos programas a
flexibilidade necessdria” ou adiar a “formacdo profissional de forma intensiva para o final do
ciclo da educacdo secunddria”, pois “em geral, permitir aos estudantes escolher um curso de
formacdo profissional depois de alcangar o nivel mais alto possivel de educagdo geral melhora
a equidade educacional, a motivacdo dos estudantes e a flexibilidade dos trabalhadores”
(BANCO MUNDIAL, 1992, p. 53). No Brasil, a integragdo entre a educacao secundéria (ensino
médio) e educagdo profissional € descartada, conforme se adiantou, pelo Decreto Federal
2.208/1997.

No sistema federal, as instituicdes de educacao profissional permanecem no ambito
do Ministério da Educagdo. A partir de 1998, o Decreto passa a ser implantado de forma
abrangente na rede federal: reducdo das vagas para ingresso no ensino médio em 50% e
incremento das vagas destinadas aos cursos técnicos nas formas concomitante e sequencial e
aos cursos de qualificacdo profissional (Portaria MEC 646, de 14 de maio de 1997, in BRASIL,
1997b).

No Estado de Sao Paulo, a rede de escolas técnicas, paulatinamente, € transferida
da Secretaria Estadual de Educagdo para o Ceeteps (vide Capitulo 5° deste trabalho). A oferta
de cursos de educacdo profissional na rede estadual de escolas da Secretaria de Educagdo cessa
a partir de 2001 (Resolugdo SE n° 92, de 10 de novembro de 2000, in SAO PAULO, 20004d).

O Banco Mundial recomenda que os paises reduzam as regulamentagdes que
coagem a capacitacdo profissional pelo setor privado, tais como as barreiras prescritivas de

curriculos obrigatorios e de limitacdo de matriculas em cursos (BANCO MUNDIAL, 1992, p.
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12). A fixidez dos curriculos é substituida pela flexibilidade das diretrizes curriculares'*? desde
a LDB e pela implantacdo de referenciais curriculares nacionais'** para a educago profissional
de nivel técnico, a partir do Decreto Federal 2.208/1997, em substitui¢do as matrizes
curriculares com nomenclaturas prescritas de componentes curriculares e de cursos, nos termos
do Parecer CFE 45/1972. As alteragdes sao classificadas como “um novo paradigma que se
implanta”, em que o curriculo “tradicionalmente entendido como uma grade disciplinar
preestabelecida, obrigatoriamente reproduzida pelas escolas” se transforma em “um conjunto
de situacdes-meio, organizado de acordo com uma concepg¢ao criativa local e particular, voltado
para a geracao de competéncias, estas sim estabelecidas, para cada drea profissional” (BRASIL,
2000a, p. 8). As diretrizes curriculares expedidas (Resolucdo CNE/CEB 4/1999 e Parecer
CNE/CEB 16/1999) estabelecem como “principios norteadores” da educacdo profissional,
entre outros, a “identidade dos perfis profissionais de conclusdao de curso; atualizagdo
permanente dos cursos e curriculos; autonomia da escola em seu projeto pedagogico™ (artigo
3°). Os curriculos sao planejados e organizados para “atendimento as demandas dos cidadaos,
do mercado ¢ da sociedade”, conciliando as “demandas identificadas com a vocagdo ¢ a
capacidade institucional da escola ou da rede de ensino” (artigo 4°). As escolas ganham
autonomia para elaborar seus planos de curso: “a organizagdo curricular, consubstanciada no
plano de curso, é prerrogativa e responsabilidade de cada escola” (Resolucdo CNE/CEB 4/1999,
artigo 8°, in BRASIL, 1999a).

O Banco Mundial sugere que os planos de estudos e as praticas educativas usem
eficientemente as instalacdes escolares e se aproveitem de diferentes meios de capacitagdo,
entre os quais o “curriculo modular baseado em competéncias, que permite a quem estd em
processo de formacdo entrar e sair deste em conformidade com as aptiddoes adquiridas
facilitando desta maneira alternar o estudo com o emprego” (BANCO MUNDIAL, 1992, p.
16). As Diretrizes Curriculares de 1999 permitem que os cursos sejam “estruturados em etapas
ou mddulos [...] com terminalidade correspondente a qualificagdes profissionais de nivel

técnico identificadas no mercado de trabalho” (Resolug¢do CNE/CEB 4/1999, artigo 8°, in

142 A Resolugdo CNE/CEB 4/1999 entende diretriz curricular, para a educacdo profissional, como o “conjunto
articulado de principios, critérios, definicdo de competéncias profissionais gerais do técnico por area profissional
e procedimentos a serem observados pelos sistemas de ensino e pelas escolas na organizacdo e no planejamento
dos cursos de nivel técnico”.

143 Os referenciais curriculares tém a finalidade de “subsidiar as escolas na elaboragdo dos perfis profissionais de
conclusdo e na organizagdo e planejamento dos cursos” (Resolugao CNE/CEB 4/1999, artigo 7°, pardgrafo 1°). Os
referenciais curriculares “oferecem informagdes e indicagdes adicionais para a elaboragdo de planos de cursos nas
diferentes dreas profissionais, incluindo a caracterizac¢do de seus respectivos processos de producio, a identificacao
de funcdes e subfungdes neles distinguidas, competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas nelas envolvidas ou
para elas necessarias” (BRASIL, 2000a, p.8).
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BRASIL, 1999a)!4, definidas a partir de um perfil profissional de conclusio. Os curriculos dos
cursos técnicos devem enfocar

as competéncias profissionais gerais do técnico de uma ou mais 4areas,
acrescidas das competéncias profissionais especificas por habilitacdo, para
cada perfil de conclusdo pretendido, em funcdo das demandas individuais,
sociais, do mercado, das peculiaridades locais e regionais, da vocacao e da
capacidade institucional da escola (Parecer CNE/CEB 16/1999, in
BRASIL, 19990, p. 35).

O Banco Mundial entende que a concessdo de autonomia e flexibilidade das escolas
para definir seus proprios cursos e curriculos “requer programas continuos de certificacdao
dessas instituicdes e de informacdo aos consumidores para se evitar praticas abusivas”
(BANCO MUNDIAL, 1992, p. 12). A Resolucio CNE/CEB 4/1999 (BRASIL, 1999a)
estabelece que os planos de curso aprovados e em desenvolvimento pelas institui¢des de ensino
sejam “inseridos no cadastro nacional de cursos de educagdo profissional de nivel técnico”,
organizado pelo MEC “para registro e divulgacdo em ambito nacional” (artigo 13). Em “regime
de colaboracdo com os sistemas de ensino”, compete ao MEC organizar o “processo nacional
de avaliacdo da educagdo profissional de nivel técnico, garantida a divulgagdo dos resultados”
(artigo 15).

As transformacdes da organizacgdo do trabalho, propondo a substituicdo do modelo
taylorista-fordista por um modelo de produgdo flexivel, inspira a concepcao da reforma da
educacao profissional do governo FHC.

A Organizagdo Internacional de Trabalho — OIT € outro organismo internacional
com influéncia nas politicas publicas brasileiras de educacao profissional. Sua presenca alcanca
predominantemente as politicas de trabalho, emprego e renda, via Ministério do Trabalho e
Emprego, com interface na formagdo profissional e, portanto, com implicacdes na
regulamentacdo da educagdo profissional no Brasil. Ressalte-se que essa influéncia nao é objeto
de pesquisas mais abrangentes. Neste trabalho, limita-se a indicar a repercussiao de documentos
da OIT na formacdo e certificacdo profissionais € nos seus arranjos institucionais de

constituicdo e oferta.

144 A organiza¢do dos cursos em moédulos permite tanto as certificagdes parciais (quando o aluno conclui o
mdbdulo), quanto a certificacio final, correspondente a habilitacdo profissional (quando o aluno concluiu todos os
médulos). A possibilidade de o aluno cursar os diversos médulos em outros cursos, escolas e momentos diferentes
esta prevista na regulamentacdo desde que “o prazo entre a conclusdo do primeiro e do ultimo moédulo ndo exceda
cinco anos” (paragrafo 3.° do artigo 8.° da Resolugdo CNE/CEB 4/1999). Da mesma forma os estudos realizados
em institui¢des credenciadas poderiam ser aproveitados, para fins de prosseguimentos no curso sem avaliacao
formal, desde que realizados no prazo de cinco anos. O prazo prescreve a validade dos conhecimentos adquiridos
em cinco anos, além do qual serd necessdrio revalidd-los mediante avaliacdo de competéncias. A consequéncia
para o técnico formado serd a necessidade de validar sua titulagdo a cada cinco anos mediante certificacdao de
competéncias. As escolas técnicas, por seu lado, devem atualizar os curriculos dos cursos a cada cinco anos.
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Em 1997, a OIT, em parceria com a Secretaria de Formacdo do Ministério do
Trabalho e Emprego do Brasil, desenvolve o Projeto “Avanco Conceitual e Metodoldgico da
Formagao Profissional no Campo da Diversidade no Trabalho e da Certificacao Profissional”,
com a finalidade de “atualizar os conceitos, estratégias ¢ metodologias aplicadas ao
planejamento, gestdo e execucdo da formagdo profissional”. Em relagdo a certificagdo
profissional, o projeto visa “a publicacdo de manuais metodoldgicos sobre normalizagao,
avaliacdo e certificacdo e a prestacdo de servigos de assisténcia técnica e treinamento a
institui¢des para a certificagdo de competéncias” e a criacdo de uma Rede Nacional de
Certificacdo de Competéncias Profissionais” (OIT, 2002a, p. 269). Vdrios trabalhos sio
publicados!*’ e um semindrio realizado'*®.

O Relatério do Semindrio Tripartite reconhece que procedimentos € conceitos
recomendados foram incorporados na regulacdo da educacgdo profissional pds-LDB:

O Ministério da Educacdo (MEC) deu um passo para a reforma educacional
direcionada ao trabalho, com o Projeto sobre um “Sistema Nacional de
Certificag@o Profissional” voltado para a continuidade de estudos, atendendo
a prescricdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB). O Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), em seu Parecer n° 4/99, consagrou o principio da
certificagdo e a necessidade do enfoque de competéncias (OIT, 2002f, p.13).

Em artigo no mesmo Relatério, Cordao informa que o Ministério da Educacgdo e o
Conselho Federal de Educacdo estudavam, a época, as normas necessarias a “implementagao
do Sistema Nacional de Certificacdo Profissional, do qual participardo, de forma multipartite,
trabalhadores, empregadores, representantes da comunidade educacional e dos 6rgdos federais
das areas pertinentes” (CORDAO, 2002f, p. 120).

A conformidade do conceito de competéncia indicado no Glossario da OIT € quase
literal com a definicdo exposta na Resolucio CNE/CEB 4/1999. No Glossario da OIT,
competéncia ¢ entendida como a “capacidade de articular e mobilizar condi¢des intelectuais e

emocionais em termos de conhecimentos, habilidades, atitudes e praticas, necessarios para o

145 Qs trabalhos publicados foram: “Certificacdo de competéncias profissionais: discussdes” (OIT, 1999);
“Certificacdo de Competéncias Profissionais - Andlise Qualitativa do Trabalho, Avaliacdo e Certificacdo de
Competéncias — Referenciais Metodoldgicos” (OIT, 2002a); “Certificagdo de Competéncias Profissionais -
Glossario de Termos Técnicos” (OIT, 2002b); “Diversidade - Avango Conceitual para a Educacdo Profissional e
o Trabalho — Ensaios e Reflexdes” (OIT, 2002d); “Referencial de Planejamento - Diversidade e Educagdo
Profissional” (OIT, 2002d); “Certificacdo de Competéncias Profissionais - Relatos de Algumas Experiéncias
Brasileiras”  (OIT, 2002e). As publicagdes estdo disponiveis no site da OIT Brasil:
http://www.ilo.org/brasilia/publicacoes/lang--pt/index.htm. Acesso em 11 de margo de 2016.

146 «“Seminario Tripartite sobre Certificagdo e Diversidade” (OIT, 2002f). Igualmente, o relatorio estd disponivel
no site da OIT Brasil: http://www.ilo.org/brasilia/publicacoes/lang--pt/index.htm. Acesso em 11 de marco de 2016.
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desempenho de uma determinada fun¢do ou atividade, de maneira eficiente, eficaz e criativa,
conforme a natureza do trabalho” '47(OIT, 2002b, p. 22).

A Convencdo OIT n° 111 - Discriminagdo em Matéria de Emprego e Ocupagio'*®
estabelece para seus signatarios o proposito de formular politica nacional “que tenha por fim
promover, por métodos adequados as circunstancias € aos usos nacionais, a igualdade de
oportunidades e de tratamento em matéria de emprego e profissdo, com o objetivo de eliminar
toda discriminagdo nessa matéria”!*’ (OIT, 1958). O Relatério do Semindrio Tripartite confirma
que os conceitos de certificacao e diversidade comparecem na concepg¢ao e implementagao do
Plano Nacional de Qualificagdo do Trabalhador (Planfor) a partir de 1995 (OIT, 2002f, p. 12).

Conceito recorrente nos documentos da OIT é a recomendacdo do “tripartismo”,
pelo qual, das decisdes sobre as relagdes e intervengOes relativas ao trabalho e formacao
profissional, participam representantes do governo, dos trabalhadores e dos empresarios. Para
a OIT, constitui um mecanismo permanente de negociacdo e equilibrio entre interesses do
governo, empregadores e trabalhadores, necessdrio para apoiar as instituicdes de formacao
profissional e assegurar sua vocacao e flexibilidade (OIT, 1990, p. 269). O préprio Seminario,
a cujo relatorio se referiu antes, constitui um exemplo de discussdo tripartite. A Resolucao

CNE/CEB 4/1999, ao mencionar um “sistema nacional de certificagdo baseado em

47 No artigo 6° da Resolugio CNE/CEB 4/1999, encontra-se: “Entende-se por competéncia profissional a
capacidade de mobilizar, articular e colocar em agdo valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o
desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho”. As semelhancas continuam na
classificag@o das competéncias. A Resolugdo CNE 4/1999 informa que “as competéncias requeridas pela educagéo
profissional, considerada a natureza do trabalho, sdo as:

I - competéncias bdsicas, constituidas no ensino fundamental e médio;

IT - competéncias profissionais gerais, comuns aos técnicos de cada drea;

IIT - competéncias profissionais especificas de cada qualificagdo ou habilitacdo” (Paragrafo tnico do artigo 6°).
No Glossario da OIT, depara-se com:

I - Competéncias Basicas: “Sdo aquelas adquiridas no pré-escolar e no inicio da escola (até os 11 ou 12 anos).
Compreendem a leitura, a escrita, as quatro operacgdes, as operagdes logico-formais, a geometria bésica, o uso do
computador e maquinas terminais bancdrias, a comunicago oral, o uso dos signos e simbolos de sua cultura, as
nogdes de ética e civismo e as relagdes interpessoais” e Competéncias Gerais (Genéricas): “Adquiridas no periodo
escolar e na pratica do trabalho. Servem a qualquer atividade profissional. Sdo apoiadas em bases cientificas e
tecnologicas e em atributos humanos”.

II - Competéncias Transversais: “Aquelas que sdo comuns a diversas atividades profissionais. Permitem a
transferibilidade de um perfil profissional a outro ou de um conjunto de modulos curriculares a outros”.

IIT - Competéncias Especificas: S@o aquelas adquiridas na especializagdo profissional. Nao podem ser
transferiveis, a nao ser indiretamente, pelas habilidades adquiridas que possam ser readaptadas” (OIT, 2002b, p.
22-23).

148 A Convengido OIT n° 111 foi aprovada no Brasil pelo Decreto Legislativo 104, de 24/11/1964 e promulgada
pelo Decreto Federal 62.150, de 19/1/1968.

149 Entende, a Convengdo, por “discriminagdo”, “toda distingdo, exclusdo ou preferéncia fundada na raga, cor,
sexo, religido, opinido politica, ascendéncia nacional ou origem social, que tenha por efeito destruir ou alterar a
igualdade de oportunidade ou de tratamento em matéria de emprego ou profissdo” ou “qualquer outra distingao,
exclusdo ou preferéncia que tenha por efeito destruir ou alterar a igualdade de oportunidades ou tratamento em
matéria de emprego ou profissdo”. Acrescenta que “as palavras ‘emprego’ e ‘profissdo’ incluem o acesso a
formagdo profissional, ao emprego e as diferentes profissdes, bem como as condi¢des de emprego” (OIT, 1958).
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competéncias” (artigo 16), estabelece que, dele, participariam representantes dos trabalhadores,
dos empregadores e da comunidade educacional.

O “tripartismo” aparece em outras convengoes da OIT, quando tratam da formacgao
profissional. Na Convencdo n° 117 - Objetivos e Normas Bdsicas da Politica Social (1962)'°,
consta que as “autoridades competentes se encarregardo da organiza¢do ou do controle de tal
formagao profissional, apds consultarem as organizagdes de empregadores e empregados”
(artigo X VI, inciso 2). A Convengio n° 142 - Desenvolvimento de Recursos Humanos (1975)'>!
recomenda que os paises devem “desenvolver politicas e programas coordenados e abrangentes
de orientacdo profissional e de formagdo profissional”, ligados ao emprego, “formulados e
implementados em cooperacdo com as organizagdes de empregadores e trabalhadores”. A
Convengao n°® 142 encarrega os paises signatdrios de “desenvolver sistemas abertos, flexiveis e
complementares de educacdo vocacional técnica e geral, de orientacdo profissional e
educacional e de formacgao profissional, [...] dentro ou fora do sistema de educagdo formal”.
Tais sistemas de formacdo profissional devem se estender e se adaptar para “atender as
necessidades de formagdo profissional durante toda a vida, ndo s6 dos jovens, mas também dos
adultos em todos os setores da economia e ramos da atividade econdmica e em todos os niveis
técnicos e de responsabilidade” (OIT, 1975).

A pretendida aproximacgdo entre a educacdo e o mercado introduz na escola
categorias proprias da gestdo capitalista, dentre as quais, competéncia profissional e
empregabilidade. A “logica” ou o “modelo” de competéncia surge no espaco empresarial como
alternativa para organizar os planos de saldrios e empregos e orientar a formacao de recursos
humanos compativel com a organizacao do trabalho. O conceito se contrapde ao de qualificacdao
profissional, utilizado no modelo de producgdo taylorista para designar a prepara¢do para uma
ocupagdo tecnicamente definida. O conceito possui denotagdes e finalidades diversas, “na
medida em que enfatiza menos a posse dos saberes técnicos € mais a sua mobilizacdo para a
resolucdo de problemas e o enfrentamento de imprevistos na situacdo de trabalho, tendo em
vista a maior produtividade com qualidade” (FERRETTI, 1997, p. 229). A ldgica das
competéncias visa a adaptacdo psicofisica do trabalhador ao modo de produciao flexivel; seu

dominio € considerado meio de acesso e condi¢do de permanéncia no emprego. O trabalhador

150 A Convengdo n° 117 foi aprovada no Brasil pelo Decreto Legislativo 63, de 30/11/1966, do Congresso Nacional
e promulgado pelo Decreto Federal 66.496, de 27/4/1970.

151 No Brasil, a Convengdo sobre desenvolvimento de recursos humanos foi aprovada pelo Congresso Nacional
pelo Decreto Legislativo 46, de 23/9/1981 e promulgada pelo Decreto Federal 98.656, de 21/12/1989.
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competente dispde de “empregabilidade”, para se adaptar a quaisquer mudancgas de fungio e,
caso desempregado, possa concorrer a nova colocacdo no mercado de trabalho. A
empregabilidade se torna, desta maneira, uma condicdo a que o trabalhador deve dispor para
concorrer no mercado de trabalho. A qualificacdo profissional, mediante o dominio de
competéncias “atualizadas”, torna-se responsabilidade individual do trabalhador, desonerando
a empresa ou o Estado de providencid-la. Assim, a politica publica de educacdo profissional
poderd ser mais bem caracterizada como politica distributiva de emprego e renda ou de inclusao
social, ocultando eventuais direitos subjetivos referentes a oferta publica e gratuita de educagao

profissional ao cidadao trabalhador.
3.7. O Decreto 5.154/2004 e o retorno do ensino técnico integrado ao ensino médio

O governo Lula (2002-2009) assume com uma proposta de reformulacdo da
educacdo profissional. A primeira acdo efetiva se dd com a edi¢do do Decreto Federal 5154, de
22 de julho de 2004. O retorno da possibilidade de desenvolvimento dos cursos técnicos
integrados ao ensino médio constitui a principal alteracdo em relacdo a oferta e aos curriculos
dos cursos. O Decreto indica que os cursos técnicos —com base na sua articulagdo com o ensino
médio -- podem ser oferecidos nas seguintes formas (pardgrafo 1° do artigo 4°):

I - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicio de
ensino, contando com matricula dnica para cada aluno;

II - concomitante, oferecida somente a quem j4 tenha concluido o ensino
fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a complementaridade
entre a educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio
pressupde a existéncia de matriculas distintas para cada curso, podendo
ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; ou

c¢) em instituicdes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento de
projetos pedagdgicos unificados;

IIT - subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
médio (BRASIL, 2004).

O Decreto, ao detalhar as formas e oportunidades de oferta, permite vérias opcoes
aos interessados e as escolas. Comparado ao decreto anterior, acrescenta (no pardgrafo 3° do
artigo 3°) que os cursos e programas de formacao inicial e continuada de trabalhadores devem
se articular, “preferencialmente, com os cursos de educagdo de jovens e adultos, objetivando a

qualificagcdo para o trabalho e a elevacdo do nivel de escolaridade do trabalhador”. Este
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dispositivo antecipa os futuros programas de educagio profissional vinculados a modalidade
Educagdo de Jovens e Adultos e a ampliagcdo da escolaridade, como o Proeja e o ProJovem, dos
quais se trata adiante.

Retoma-se preliminarmente as finalidades pretendidas para a educagao profissional
a partir do Governo Luiz Indcio Lula da Silva e sua esperada integracdo com a educagdo bdsica.
Em capitulo anterior, adiantou-se que as mudancas propostas apresentam nova fundamentacao
tedrica alicercada na concep¢do de trabalho como principio educativo, configurada na
perspectiva de situar o ser humano como produtor de sua prépria realidade. As producdes
culturais, técnicas e cientificas sdo constru¢des humanas coletivas, realizadas pelo trabalho. A
escola constitui um termo de mediacdao que democratiza as conquistas humanas ao possibilitar
a participacao de todos os membros da sociedade. Essa concepg¢do € caudataria de pesquisas e
textos académicos de varios pesquisadores da drea da educagdo: Saviani (1989), Frigotto
(1984), Kuenzer (1999), Machado (1982, 1989), Ramos (2003 e 2011), Ciavatta (2011) e
outros.

Para Saviani (1989), a profissionaliza¢cdo compulsoéria do ensino de segundo grau
da Lei Federal 5692/1971 pretende formar profissionais para as diferentes habilitacoes
(especialidades) requeridas pelo mercado de trabalho. A fragmentacdo do trabalho em
especialidades autdnomas gera trabalhadores treinados para executar com eficiéncia tarefas
especificas requeridas pelo mercado de trabalho. Esta concepc¢do espelha a divisdo entre
trabalho manual e trabalho intelectual, a divisao entre proprietdrios e nao proprietarios de meios
de produgdo, “entre os que concebem e controlam o processo de trabalho e aqueles que
executam o processo de trabalho”; desta forma “o ensino profissional € destinado aqueles que
devem executar, enquanto que o ensino cientifico-intelectual € destinado aqueles que devem
conceber e controlar o processo” (SAVIANI, 1989, p. 14-15). O autor contrapde a esta
concepg¢do a nogao de politecnia que se refere “ao dominio dos fundamentos cientificos das
diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho produtivo moderno”, em que todo
“trabalho humano envolve a concomitancia do exercicio dos membros, das maos, e do exercicio
mental, intelectual. Isso estd na propria origem do entendimento da realidade humana, enquanto
constituida pelo trabalho” (SAVIANI, 1989, p. 17). Nao se trata de adequar a educacdo
profissional as conjunturas e a multiplicidade das ocupacdes existentes no mercado de trabalho
em uma determinada regido, mas de organizar o processo educativo como processo de trabalho
real, “porque a politecnia supde a articulagdo entre o trabalho manual e o intelectual. Isto serd
organizado de modo a que se possibilite a assimilagdo ndo apenas tedrica, mas também pratica,

dos principios cientificos que estdo na base da organizacao moderna (SAVIANI, 1989, p.18).



147

Frigotto, em “A produtividade da escola improdutiva: um (re)exame da relacdo
entre educacgdo e estrutura econdmico-social capitalista” (1984), rebate a visdo economicista da
educacio, especialmente pelas implicagdes da ideologia do capital humano na educagdo. Para
o autor, “a escola cumpre [...] uma funcdo mediadora no processo de acumulacdo capitalista,
mediante sua ineficiéncia, sua desqualificacdo. Ou seja, sua improdutividade, dentro das
relacdes capitalistas de produgdo torna-se produtiva” e desempenha uma dupla funcdo: “a
escola serve ao capital tanto por negar o acesso ao saber elaborado e historicamente acumulado,
quanto por negar o saber social produzido coletivamente pela classe trabalhadora no trabalho e
na vida” (FRIGOTTO, 1984, p. 224). Frigotto propde uma escola “Unica, politécnica”, na qual
“o vetor de organizagdo politica e técnica sdo as proprias relagdes de producdo vividas
concretamente pela classe trabalhadora e onde trabalho se constitui no principio educativo
fundamental” (FRIGOTTO, 1984, p. 226).

Ciavatta e Ramos defendem uma proposta que supere a fragmentacao e a dualidade
entre ensino médio e educagao profissional. Historicamente a fungdo formativa de ambos esteve
sujeita a finalidades economicistas da educagdo. As autoras sustentam o compromisso de se
construir um novo projeto de escola média “que supere a dualidade entre formacao especifica
e formacdo geral e desloque o foco de seus objetivos do mercado de trabalho para a formacao
humana, laboral, cultural e técnico-cientifica, segundo as necessidades dos trabalhadores”. As
autoras defendem a necessidade da integracdo de todas as dimensdes humanas no processo
educativo; assim, essa concep¢do pode orientar a tanto a educacdo bdsica geral, quanto a
educagdo profissional. Nessa perspectiva, € possivel realizar a “formacdo politécnica e
omnilateral dos trabalhadores e teria como propdsito fundamental proporcionar-lhes a
compreensdo das relacdes sociais de producdo e do processo histérico e contraditério de
desenvolvimento das forgas produtivas” (CIAVATTA; RAMOS, 2011, p. 31).

Para Kuenzer (1986), o trabalho é a categoria fundamental do processo de
elaboragdo do conhecimento; enquanto tal deve ser compreendido como “todas as formas de
atividade humana pelas quais o homem aprende, compreende e transforma as circunstancias ao
mesmo tempo em que se transforma” (KUENZER, 1986, p. 183). A consciéncia e o mundo da
producdo devem ser concebidos como polos contrérios da relagdo dialética. A autora assinala
que a “escola ¢ vital para o trabalhador e para seus filhos, na medida em que ela se apresenta
como uma alternativa concreta e possivel de acesso ao saber”, o que implica a “revisao dos
conteudos, dos modos de operagdo e de organizagdo que tém caracterizado a escola”. A escola

pode servir a uma estratégia que se contraponha a dominagdo representada pela fébrica; para
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isso a escola deve “repensar seriamente a sua relagdo com o trabalho, a partir de uma leitura
mais adequada das circunstincias concretas” (KUENZER, 1986, p. 190-195).

Machado (1982) examina a trajetéria do ensino técnico no Brasil e analisa as trés
principais teorias que informam a ideologia dominante sobre esta modalidade de ensino (Teoria
Funcionalista, Teoria do Capital Humano e Teoria da Modernizagdo). A autora conclui que “a
conquista da escola técnica pelas classes dominadas faz parte da estratégia mais geral de
transformagao da sociedade” (MACHADO, 1982, p. 21). A constru¢cdo de uma nova escola
técnica “pressupde a reunificacao do que se encontra hoje dividido: a educagao e a produgao, o
trabalho e a cultura”, inserida em uma sociedade na qual se possa “devolver a propriedade e o
controle dos meios de produgdo aqueles que, com seu trabalho, produzem os bens necessarios
a coletividade” (MACHADO, 1982, p. 148).

Em pesquisa posterior, Machado defende a proposta da escola tinica, cujo objetivo
basico ¢ o de “desenvolver o alicerce cultural solido e duravel, capaz de acompanhar o individuo
pela sua vida, util as suas atividades de trabalho e de vida, independentemente da especialidade
exercida” (MACHADO, 1989, p. 160). Essa “escola unificada e unificadora” pressupde a
transformagao da cultura e da educagdo numa perspectiva critica, na qual se estreitam “os lagos
entre politica e educacdo, impregnando tais atividades com o espirito de luta desenvolvida pela
classe operaria” (MACHADO, 1989, p. 168). Este processo implica a metamorfose do velho
sistema educacional, caracterizado pela diferencia¢do do ensino por motivos sociais, politicos,
sexuais, econdmicos, dentre os quais a dualidade entre o ensino propedéutico e a educacio
profissional. No caminho em direcdo a essa transformacdo, as reformas “se inserem na
perspectiva do desenvolvimento das contradicdes, ou seja, no processo dialético entre
continuidade e ruptura [...], elas devem ser entendidas como mediacdes, objetivos
intermediarios € ndo o fim Ultimo da agdo politica” (MACHADO, 1989, 262).

A proposta de uma nova concepcdo das relagdes entre educagdo e trabalho se
delineia mais intensamente na organiza¢ao da escola e no curriculo dos cursos com a publicacio
da Resolucao CNE/CEB 6/2012 e aprovacao do Parecer CNE/CEB 11/2012.

Em seguida, a titulo de exemplo, sdo apresentados algumas acdes politicas e
programas de educacao profissional, iniciados pelo Governo Federal até 2010, cingidos nessas
concepcoes: a expansdo da rede federal de educagdo profissional e tecnoldgica pelo pais; a
edicdo do Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos, os programas Proeja, Projovem e Brasil
Profissionalizado.

A expansdo da rede federal de educacdo profissional e tecnolégica constitui acao

politica significativa. Em 1994, a Lei Federal 8.948 institui Sistema Nacional de Educagdo
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Tecnoldgica e permite a transformacgdo das escolas técnicas e agrotécnicas federais em centros
federais de educacdo tecnolégica (BRASIL, 1994). Alguns meses apds a publicagdo do Decreto
Federal 2208/1998, o Congresso Nacional aprova alteracdo na lei, que restringe a criagdo de
novas unidades federais de ensino somente dependente de existéncia de “parceria com Estados,
Municipios, Distrito Federal, setor produtivo ou organizacdes ndo-governamentais, que serao
responsaveis pela manutencao e gestdo dos novos estabelecimentos de ensino” (Lei Federal
9.649/1998, artigo 47, que altera o artigo 5* da Lei Federal 8.948/1994, in BRASIL, 1998). Até
2002, o Governo Federal criara 140 unidades dedicadas a educagdo profissional e tecnoldgica.
Pela Lei Federal 11.195/2005, no Governo Lula, o Congresso Nacional altera o pardgrafo citado
e estabelece que a expansio da oferta da educacdo profissional seja realizada
preferencialmente em parceria com Estados, Municipios e Distrito Federal, setor produtivo ou
organizacdes ndo governamentais (artigo 5°). A nova redagdo abre possibilidades de expansao
da rede federal de educagdo profissional e tecnoldgica em todo o pais no regime de colaboragdo
com outros entes federativos, extensivo a instituicdes privadas'>2.

Na regulacdo da oferta e na organizagdo dos sistemas de ensino, exerce papel
relevante a edi¢do do Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos — CNCT, pela Portaria MEC n°
870, de 16 de julho de 2008 (BRASIL, 2008a)'>3. A legislacio anterior, complementar ao
Decreto Federal 2208/1997, classifica os cursos por “area profissional”, entendida esta como o
conjunto de “atividades geradoras de produtos e servigos”, que “apresentam similaridades ou
semelhangas que permitem agrupd-las segundo diferentes critérios, tais como propdsitos,
objetos ou caracteristicas dos seus processos produtivos” (BRASIL, 2000a, p. 23). Para cada
area sdo identificadas: “as competéncias - saberes articulados e mobilizados através de
esquemas mentais”, “as habilidades que permitem que essas competéncias sejam colocadas em
acao em realizagdes eficientes e eficazes” e as “bases tecnoldgicas ou conjuntos sistematizados
de conceitos, principios e processos (métodos, técnicas, termos, normas e padrdes) resultantes,
em geral, da aplicagdo de conhecimentos cientificos a essa area produtiva” (BRASIL, 2000a,
p. 26).

Com a vigéncia dos catdlogos nacionais de cursos, o critério de organizacdo da
oferta de educagao profissional e tecnoldgica para a ser por eixos tecnoldgicos. O conceito de

eixo tecnologico se aproxima da no¢do de linha de pesquisa e ‘“se pauta na logica do

152 No Capitulo 5 apresenta-se breve descrigio da expansio da rede federal de educagdo profissional e tecnoldgica
no Brasil e no Estado de Sdo Paulo.

153 A edigdo do Catédlogo Nacional de Cursos Técnicos € precedida pela institui¢io do Catdlogo Nacional de Cursos
Superiores de Tecnologia pela Portaria MEC n° 10, de 28 de julho de 2006, com base no Decreto Federal 5.773,
de 9 de maio de 2006.
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conhecimento e da inovagdo tecnologica” (MACHADO, 2010, p. 94). Quando o conceito ¢
aplicado a organizacdo dos cursos, esclarece a autora,

a identidade técnica ou tecnoldgica de um curso de educagdo profissional e
tecnoldgica buscada com a aplicacdo do critério organizacional de eixo
tecnoldgico nao significa descolamento do curso com relagdo ao seu contexto
local e regional. Por identidade técnica e tecnoldgica pode-se considerar o
substrato técnico e tecnoldgico de um curso de educacdo profissional e
tecnoldgica. Ela compreende o conjunto das técnicas e tecnologias que lhe
servem de base, estruturam sua proposta curricular e sobre as quais repousam
suas finalidades e objetivos educacionais, servindo para afirmar ou identificar
sua especificidade e para diferencid-lo de outros cursos (MACHADO, 2010,
p. 94).

A mudanga tem implicagdes nas “agdes de concepgdo, controle, atualizacdo,
expansdo e indu¢do da melhoria dos seus padroes de qualidade de ensino-aprendizagem e das
condi¢cdes de funcionamento das instituigdes de ensino” (MACHADO, 2010, p. 97) e,
concretamente, “a linha central de cada eixo, constituida por matrizes tecnoldgicas, tem
fundamental importancia na sustentacdo da organizagdo curricular e da identidade dos cursos
de educacdo profissional e tecnoldgica” e constitui “referéncia para a definicdo de componentes
curriculares, o direcionamento da acdo educativa, o estabelecimento de certas exigéncias
pedagégicas, a defini¢cdo da direcdo do projeto pedagdgico e a facilitagio do desenho dos
itinerarios formativos” (MACHADO, 2010, p. 100-101).

1540 Catilogo se apresenta como “importante referéncia para a oferta dos

No site
cursos técnicos de nivel médio nos diferentes sistemas de ensino Federal, Estadual/Distrital e
Municipal do pais”. A consignacdo de uma nomenclatura comum, o estabelecimento da carga
horédria minima de cada curso e a descricdo sumdria de um perfil profissional, de acordo com o
Catalogo, “possibilitam a instituicdo de ensino qualificar a oferta de seus cursos € ao estudante
uma maior aceitagdo no mercado de trabalho”. Entretanto, para o governo, o CNCT constitui
instrumento de politica publica, de regulacido da oferta e de avaliagdo dos cursos, conforme
expresso no Parecer CNE/CEB 11/2008, que o aprovou. Em 2005 havia 2.700 denominagdes
distintas para os 7.940 cursos técnicos de nivel médio em oferta, quantidade excessiva que
dificulta a “formulacgdo de politicas, planejamento e avaliagdo dessa modalidade de educacao
profissional”. O Catalogo, “organizado em func¢do da estrutura socioocupacional e
tecnologica”, permite promover “o processo nacional de avaliagdo da educagdo profissional
técnica” e proporciona “um adequado mapeamento da oferta da educagdo profissional técnica

de nivel médio, desde a implantacdo das diretrizes curriculares nacionais, e possibilitard a

154 Site do Catélogo Nacional de Cursos Técnicos: http://pronatec.mec.gov.br/cnct/introducao.php. Acesso em 25

de marco de 2015.
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correcdo de distor¢des, bem como fornecera importantes subsidios para a formulacdo de
politicas publicas respectivas” (BRASIL, 2008a).

O Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Bdsica com a Educacio
Profissional na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — Proeja foi instituido pelos
Decreto Federal 5.478, de 24 de junho de 2005, em seguida substituido pelo Decreto Federal
5.840, de 13 de julho de 2006, com a finalidade de implementar uma politica publica de inclusao
social pela oferta de educagdo profissional integrada a educacgdo basica na modalidade de EJA.
O programa parte do diagndstico de que a educagdo de jovens e adultos no Brasil, “¢ marcada
pela descontinuidade e por ténues politicas publicas, insuficientes para dar conta da demanda
potencial e do cumprimento do direito, nos termos estabelecidos pela Constituicdo Federal de
1988” (BRASIL, 2007c, p. 9). O propésito € o de estender a politica publica de educacio
profissional e tecnologica, “com o mesmo padrdo de qualidade e de forma publica, gratuita,
igualitdria e universal, aos jovens e adultos que foram excluidos do sistema educacional ou a
ele ndo tiveram acesso nas faixas etarias denominadas regulares” (BRASIL, 2007c, p. 33). O
programa se destina a jovens e adultos matriculados em cursos de EJA da educacio bdésica
(ensinos fundamental e médio) e que também pretendem uma profissionalizacdo.

Sao trés formas de oferta, com previsdo de integracao da educagio profissional com
ensino fundamental (qualificacdo profissional) e ensino médio (qualificacdo profissional e
ensino técnico). Podem ser instituicdes ofertantes: a Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnologica; as redes estaduais, as redes municipais e as entidades privadas
nacionais de servi¢o social, aprendizagem e formacao profissional vinculadas ao sistema
sindical (“Sistema S”). O Proeja ¢ financiado com recursos do Fundeb (estados e municipios)
e do programa Brasil Profissionalizado (estados).

A oferta do Proeja no Estado de Sao Paulo € pouco significativa e,

majoritariamente, ocorre na rede federal>?

. Ha registro de matriculas de matriculas de educacao
de jovens e adultos no ensino fundamental integrada a educacdo profissional, apenas em
2011/2012, com 187 alunos na rede federal e 62 na rede municipal, que representam menos de
0,1% dos alunos. Em 2014, as matriculas permanecem insignificantes também em outras
formas: 816 alunos matriculados na educacdo de jovens e adultos no ensino médio integrada a

educacdo profissional, das quais 58% nas redes publicas.

155 Os dados foram retirados do site do Observatério do PNE (http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/10-
eja-integrada-a-educacao-profissional/dossie-localidades). Acesso em 19 de dezembro de 2016.



http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/10-eja-integrada-a-educacao-profissional/dossie-localidades
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O Programa Nacional de Inclusdo de Jovens: Educacdo, Qualificacdo e Ac¢do
Comunitaria — ProJovem, foi iniciado em 2005, aprovado pela Medida Proviséria n® 238, de 1°
de fevereiro desse ano'*. O Projovem destina-se a jovens entre 15 a 29 anos e tem por “objetivo
de promover sua reintegracdo ao processo educacional, sua qualificacdo profissional e seu
desenvolvimento humano” (BRASIL, 2008a). O ProJovem integra a Politica Nacional de
Juventude no Brasil, como politica do governo do Presidente Luiz Inicio Lula da Silva e
apresenta um modelo diferenciado na drea de politicas puiblicas para os jovens ao propor a
integracdo entre educacio, trabalho e cidadania (SCHIMIDT; CASTRO; FARIA, 2011).

Na Lei Federal 11692/2008 (BRASIL, 2008a), estdao previstas quatro modalidades

de desenvolvimento do programa, a seguir descritas:

1. Projovem Adolescente - Servico Socioeducativo: destinado adolescentes de 15 a 17
anos, com objetivos de “complementar a protecdo social basica a familia, criando
mecanismos para garantir a convivéncia familiar e comunitaria” e “criar condi¢des para
a inser¢do, reinsercdo e permanéncia do jovem no sistema educacional”. Esta
modalidade pretende oferecer oportunidades socioeducativas para criar condicdes de
inser¢do, reinser¢do e permanéncia de jovens em situagdes de vulnerabilidade social,
tais como: adolescentes de familias beneficidrias do Programa Bolsa Familia, egressos
de medida socioeducativa de internacdo ou de programas de combate ao abuso e a
exploracdo sexual ou do Programa de Erradicacdao do Trabalho Infantil (artigos 9° e 10).

2. Projovem Urbano: destinado a jovens de 18 a 29 anos, que “saibam ler e escrever e nao
tenham concluido o ensino fundamental”, com objetivo de “elevar a escolaridade
visando a conclusdo do ensino fundamental [na modalidade EJA], a qualificacdo
profissional e ao desenvolvimento de a¢cdes comunitdrias com exercicio da cidadania”
(artigos 11 e 12).

3. Projovem Campo - Saberes da Terra: destina-se a jovens agricultores entre 18 e 29 anos,
com “objetivo elevar a escolaridade dos jovens da agricultura familiar, integrando a

qualificacdo social e formagdo profissional” mediante estimulo a “conclusao do ensino

156 A Medida Provisdria citada é convertida na Lei Federal 11.129, de 30 de junho de 2005. Inicialmente, por esta
Lei, o programa € criado em cardter “emergencial e experimental”, subordinado & Secretaria Geral da Presidéncia
da Republica, “destinado a executar a¢des integradas que propiciem aos jovens brasileiros [...] elevag¢dao do grau
de escolaridade visando a conclusdo do ensino fundamental, qualificagdo profissional voltada a estimular a
insercao produtiva cidada e o desenvolvimento de agdes comunitdrias com praticas de solidariedade, exercicio da
cidadania e interveng@o na realidade local” (artigo 1°, in BRASIL, 2005).
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fundamental e proporcionando a formacgdo integral do jovem, na modalidade educagdo
de jovens e adultos, em regime de alternincia”'*’(artigos 14 e 15).

4. Projovem Trabalhador: destina-se a jovens com idade entre 18 e 29 anos, em situacio
de desemprego e que sejam membros de familias com renda mensal per capita de até
um saldrio-minimo, que cursam ou sdo egressos do ensino fundamental ou médio.
Segundo a Lei, o “Projovem Trabalhador tem como objetivo preparar o jovem para o
mercado de trabalho e ocupacgdes alternativas geradoras de renda, por meio da
qualificagdo social e profissional e do estimulo a sua inser¢cao” (artigos 16 e 17).

O Projovem € financiado mediante transferéncia de recursos aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios, “sem a necessidade de convénio, acordo, contrato, ajuste ou
instrumento congénere, mediante depdsito em conta corrente especifica, sem prejuizo da devida
prestacdo de contas da aplicagdo dos recursos” (artigo 4°). Para os alunos matriculados e
assiduos esta prevista a concessdo de auxilio financeiro, no valor de R$ 100,00 (cem reais)
mensais (artigo 6°, in BRASIL, 2008a).

Schmidt, Castro e Faria apontam como uma importante diretriz do programa, a
gestdo compartilhada por trés ministérios (Ministério da Educagdo, Ministério do Trabalho e
Emprego e Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome), sob coordenacdo da
Presidéncia da Republica. Na avaliacdo realizada, os autores especificam dificuldades na
implementag¢do do programa como as dificuldades de gestdo, face as divergéncias entre os
diferentes sistemas que compunham; os problemas advindos da necessidade de uma efetiva
coordenacdo federativa; a indefini¢do de aspectos fundamentais como a padroniza¢do minima
da infraestrutura requerida; a desarticulacao das ac¢des entre a formulacdo da politica em nivel
central e sua implementacao em nivel local (SCHIMIDT; CASTRO; FARIA, 2011, p. 17-19).

O Ceetps desenvolveu um programa homonimo (Projovem — Programa de
Formacao de Jovens Empresarios Rurais) em parceria com a Escola Superior de Agricultura

Luiz de Queiroz da USP, na segunda metade dos anos 1990. O programa tinha por objetivo

1570 regime de alternancia (ou Pedagogia da Alternancia) é entendido como uma “metodologia de organizagdo do
ensino escolar que conjuga diferentes experiéncias formativas distribuidas ao longo de tempos e espagos distintos,
tendo como finalidade a formacdo profissional da juventude rural. Os espacos dizem respeito aos locais onde a
formacdo se processa: escola (no Parand sdo as Casas Familiares Rurais), industria, propriedade agricola,
comércio, etc. Os tempos dizem respeito aos periodos de permanéncia dos educandos nesses espacos. Em
quaisquer dos espacos a formacdo é experienciada em tempo integral, tendo-se como pressuposto a necessdria
articulagdo entre educacio e trabalho, teoria e prética, de modo que se favoreca ao educando meios para a reflexao
acerca de suas proprias experi€ncias formativas. Nos tempos e espacos sdo desenvolvidas atividades educativas
previamente planejadas e orientadas em sua execugdo” (ANTUNES; MASSUCATTO; BERNARTT, 2014, p.6).
Sobre a Pedagogia da Alternancia na educacio profissional, hd manifestacdo do Conselho Nacional de Educagio,
pelo Parecer CNE/CEB 1/2006, relatado pelo Conselheiro Murilio de Avellar Hingel.
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“preparar jovens, filhos de agricultores, para administrarem pequenas propriedades rurais,
competitivamente e de maneira sustentdvel, garantindo niveis crescentes de renda para suas
familias” (PERES et alii, 1998, p. 13-14), com utilizacdo da metodologia da Pedagogia da
Alternancia. Os alunos deveriam ter “idade préoxima a 16 anos (com um minimo de 14 anos),
ndo havendo uma exigéncia prévia de escolaridade, a ndo ser a alfabetizagdo basica” e “ser filho
de pequenos proprietarios rurais, parceiros ou trabalhadores” (PERES et alii, 1998, p. 19).

O Programa Brasil Profissionalizado foi criado pelo Decreto Federal 6302, de 12
de dezembro de 2007 com a finalidade de expandir, modernizar e melhorar a oferta de ensino

N

médio integrado 2 educacdo profissional nas redes publicas de educacdo profissional'®,
Machado e Velten (2013) entendem o Programa como uma “forma de colaboracdo federativa
por meio da qual a Unido busca induzir e fomentar a expansdo da oferta de educacgdo
profissional e tecnologica pelos estados, Distrito Federal e municipios”. As autoras acrescentam
que “inicialmente, essa indugdo visou a oferta do modelo de ensino médio integrado a educagao
profissional, mas no ano seguinte, 2008, incluiu as formas subsequente e concomitante ao
ensino médio” (MACHADO; VELTEN, 2013, p. 1124).

Os recursos sdo repassados aos estados para construgdo, ampliagdo e reforma de
prédios escolares, atualizacdo e reforma de infraestrutura escolas (modernizac¢do das instalacdes
e aquisicdo de equipamentos), formacdo e capacitacdo dos profissionais de educacdo
profissional e compra de acervo bibliogréfico. O repasse de recursos depende da adesao formal
ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao, previsto no Decreto no 6.094, de 24 de

abril de 2007. Segundo o site do Programa no Portal do MEC, “de 2007 até janeiro de 2016, o

Programa atendeu institui¢des de educagdo profissional de 24 estados. Foram concluidas 342

158 O artigo 1° do Decreto Federal 6302/2007 elenca os objetivos do Programa: “I - expandir o atendimento e
melhorar a qualidade da educag@o brasileira; II - desenvolver e reestruturar o ensino médio, de forma a combinar
formacio geral, cientifica e cultural com a formag&o profissional dos educandos; III - propiciar a articulagio entre
a escola e os arranjos produtivos locais e regionais; IV - fomentar a expansio da oferta de matriculas no ensino
médio integrado a educag@o profissional, pela rede publica de educagdo dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios, inclusive na modalidade a distancia; V - contribuir para a constru¢do de novo modelo para o ensino
médio fundado na articulacdo entre formacdo geral e educagdo profissional; VI - incentivar o retorno de jovens e
adultos ao sistema escolar e proporcionar a elevacao da escolaridade, a constru¢io de novos itinerarios formativos
e a melhoria da qualidade do ensino médio, inclusive na modalidade de educacdo de jovens e adultos; VII -
fomentar a articulacdo entre a educagdo formal e a educag@o no ambiente de trabalho nas atividades de estigio e
aprendizagem, na forma da legislacdo; e VIII - fomentar a oferta ordenada de cursos técnicos de nivel médio”
(BRASIL, 2007).

159 A Resolugio/CD/FNDE N° 9, de 29 de fevereiro de 2008, estende a abrangéncia para outras formas de oferta:
“O Programa Brasil Profissionalizado tem como objetivo, prioritariamente, prestar assisténcia financeira a a¢oes
de desenvolvimento e estruturacdo do ensino médio integrado (cursos de ensino médio integrados a cursos
técnicos), com énfase na educacdo cientifica e humanistica, e também as escolas que oferecem cursos
subsequentes e concomitantes, que estejam integrados aos arranjos produtivos locais e regionais." [g.n.]
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obras, sendo 86 novas escolas, 256 ampliacdes e/ou reformas. Ainda foram entregues 635
laboratdrios para aulas praticas”!.

Alguns autores lamentam certa “continuidade” nas politicas ptblicas de educacao
profissional dos governos FHC e Lula (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005;
KUENZER, 2006, entre outros). Os autores criticam a “continuidade”, em particular, na
organizacdo e concep¢do da educacgdo profissional, afinal adotadas pelos governos Lula e Dilma
Rousseff. O Decreto Federal 5.154/2004 “sinaliza a persisténcia de for¢as conservadoras no
manejo do poder de manutencao de seus interesses” e pode “revelar a timidez politica do
Governo na dire¢dao de um projeto nacional de desenvolvimento popular e de massa, cujo corte
exige reformas estruturais concomitantes” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 21).
As criticas ndo se estendem, por exemplo, a expansdao da educagdo superior (¢ mesmo da
educacdo profissional na rede federal) e aos esfor¢os de promover a igualdade e inclusdo social,
embora considerados insuficientes pelos autores citados.

Kuenzer (2006) afirma que o Decreto Federal 5154/2005, “longe de reafirmar a
primazia da oferta publica, viabilizando-a por meio de politicas publicas, representou uma
acomodacdo conservadora que atendeu a todos os interesses em jogo”, seja do governo, “que
cumpriu um dos compromissos de campanha com a revogagdo do Decreto n. 2.208/97”, seja
das instituigdes publicas, “que passaram a vender cursos para o proprio governo, ¢ gostaram de
fazé-lo, renunciando em parte a sua fun¢ao”, seja ainda das instituigdes privadas, “que passaram
a preencher, com vantagens, o vacuo criado pela extin¢ao das ofertas publicas” (KUENZER, p.
900). A autora conclui que “os principios que orientaram a Educagao Profissional no Governo
Fernando Henrique ndo foram superados no Governo Lula, alguns deles inclusive tendo sido
intensificados” (KUENZER, 2006, 906).

Além disso, Ciavatta e Ramos, escrevendo em 2011, lastimam que “educadores
brasileiros do ensino médio e da educagdo profissional, assim como a propria sociedade, ndo
incorporou como sua a concep¢ao de ensino médio integrado na perspectiva da formacio
omnilateral e politécnica” As autoras identificam que ainda predomina, de um lado, a “visao
sobre o ensino médio profissionalizante como compensatdria e, de outro, a defesa de um ensino
médio propedéutico, sendo a profissionalizagdo um processo especifico e independente”, ao se

considerar que “¢ permanente a demanda pelo ensino superior, talvez por ser o Unico canal

160 Transcrito do Portal do MEC/Brasil Profissionalizado, disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/index2.php?option=com_content&view=article&id=12325&Itemid=663. Acesso em 12
de dezembro de 2016
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acessivel de mobilidade social para os segmentos desfavorecidos da populagdao” (CIAVATTA;
RAMOS, 2011, p. 35).

Acrescenta-se um panorama sucinto da oferta de educacgao profissional em diversos
paises, na perspectiva da educacdo comparada. Algumas categorias e eixos comuns presidem a
organizacdo da modalidade educacional: “competéncia profissional”, “empregabilidade”,
“educacdo ao longo da vida”, a problemadtica relagdo entre educagdo profissional e ensino
regular, a regulacdo da oferta mediante catdlogos nacionais, a montagem de sistemas de
certificacdo profissional e, especialmente, o papel do Estado no financiamento e oferta publica.

“Competéncia” e “empregabilidade”, associadas ao paradigma da educagdo ao
longo da vida, sdo categorias centrais, tanto no debate contemporaneo quanto na organizacao
da educacdo profissional na maioria dos paises. Essas categorias substituem a qualificacdo para
uma ocupacao definida, tendentes a superar o modelo de formac¢do para um posto de trabalho.
O sistema de qualificagcdo vigente até os anos de 1970, limitado a andlise técnica do trabalho de
cunho taylorista-fordista, passa a ser questionado porque ndo acompanha as evolugdes do
sistema de producdo. Quando visto no contexto das mudangas ocorridas, a qualificacdo torna-
se uma “nocdo andnima de nivel padrdo homologada pelo Estado no diploma, o que
corresponde ao crescimento da divisdo e da padronizagio do trabalho” (DUGUE, 2004, 22). O
sistema de qualificacdo € criticado por ndo reconhecer os saberes adquiridos pelo trabalhador
no trabalho e na vida quotidiana, ndo se adaptar as transformacdes do sistema produtivo nem a
necessdria flexibilidade do mundo do trabalho e também ndo atender aos propdsitos de
formacdo dos empregos na drea de servigos.

Ropé identifica que, na Francga, a no¢cdo de competéncia, com sua filiagdo gerencial
e administrativa, se impde na escola por meio da avaliacdo. Decorre da preocupacao de verificar
a eficdcia dos sistemas educativos, de se avaliar a politica de educagdo ou o efeito-escola
(qualificag@o) sobre a producgdo e a produtividade e de instaurar uma cultura de avaliagdo na
pratica docente (ROPE, 1997, p. 82-83). Essas modalidades de avaliacdo sdo filiadas
intelectualmente e produtos de estudos das dreas da psicopedagogia, da linguistica aplicada e
da psicolinguistica cognitivista (ROPE, 1997; DADOY, 2004).

Carvalho e Kpnis apontam o papel central da Organiza¢do para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdomico (OCDE) no “desencadeamento das reformas em seus paises
membros e também naqueles que, embora ndo pertencam a comunidade europeia, seguiram a
sua orienta¢ao, como ¢ o caso da Coreia do Sul” e do Conselho da Comunidade Europeia, ao
definir como objetivo “para os sistemas de educacdo e formagao europeus, a necessidade de se

adaptarem nao s6 as exigéncias da sociedade do conhecimento, como também a necessidade de
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um maior nivel e qualidade do emprego” (CARVALHO; KPNIS, 2010, p. 56). A mudanga
pretendida elege a aprendizagem ao longo da vida como o “principio orientador da oferta”,
permitindo a todos os paises “o beneficio de oportunidades idénticas para se adaptarem as
exigéncias das mutacdes sociais e econdmicas, a partir da promoc¢do de uma cidadania ativa e
do refor¢o da empregabilidade” (CARVALHO; KPNIS, 2010, p. 57).

Em Portugal, a oferta de educac@o profissional esté atrelada a adequacgdo dos perfis
profissionais, estruturados para atender dreas prioritdrias e estratégicas para o desenvolvimento
do pais. A oferta de formacgdo profissional estd regulamentada pelo Catdlogo Nacional de
Qualificacoes e pelo Catilogo Modular de Formagdo profissional. As competéncias
profissionais s@o as referéncias para a formacgdo profissional, classificadas em competéncias-
chave, competéncias transversais, perfis profissionais comuns e competéncias especificas de
cada perfil. Esses referenciais aparelham os curriculos e demarcam os titulos de certificacao e
as descrigdes das suas respectivas atribuicoes.

No Canad4, o arranjo federativo responsabiliza as provincias pelo desenvolvimento
da educacao profissional. Os esfor¢cos mais recentes se concentram no reconhecimento de
diferentes formas de aprendizagem obtidas em situacdes de trabalho. As empresas preferem
reconhecer aprendizagens adquiridas em instituicdes de ensino formais; a descentraliza¢do
produz dificuldades ao trabalhador de transferir suas competéncias de um territério a outro. O
desafio do sistema canadense é, portanto, superar as barreiras do reconhecimento das
qualificagdes, face ao imperativo de cumprir os principios de flexibilidade e da permeabilidade
do sistema de formacao profissional.

A Finlandia promoveu a reforma das suas instituicdes politécnicas para torné-las
uma alternativa vidvel para a formacao universitdria. Adota o sistema de qualificacdes baseado
em competéncias com o proposito de assim elevar o nivel e a qualidade da educacdo
profissional. A implantacdo € precedida de “extensiva experimentagdo, durante o qual
empresdrios, empregados e educadores trabalham em cooperacao para aperfeicod-lo e sé depois
disso instruir a legislacao concernente”. As reformas promovem o aumento da flexibilidade dos
curriculos e da certificacdo de competéncias, para beneficiar as mudangas ocupacionais € a
transferibilidade das competéncias. A Finlandia fomenta a aproximacao da educagdo geral com
a educacgdo profissional. A exemplo de outros paises europeus, a Finlandia concede grande
importancia aos servicos de orientacdo e aconselhamento profissional (GOMES, 2008, p. 37).

Em 1991, a Suécia introduziu no seu sistema de ensino a concepgdo de educacao
continuada e reformou a educacdo profissional ao descentralizar a oferta e estabelecer

curriculos nacionais comuns. O governo central promove a transferéncia de recursos para os
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municipios, e delega a gestdo e os processos decisorios para as instancias locais. O pais introduz
procedimentos de quase-mercado, admitindo a escolha da escola pelos alunos e pais. Na relagdo
com a formacdo académica, refor¢ca o valor da educacdo geral como alicerce para a educagdo
profissional (GOMES, 2008, p.55-64).

Na Alemanha, a oferta educativa profissional se distribui pela educacao secundaria
e tercidria superiores, desenvolvidas em regime de tempo integral, e pelo sistema dual, no qual
se associam, em alternancia, um tempo de escola e um tempo de trabalho na empresa, na
condi¢do de aprendiz, com recebimento de saldrio. Camaras de agricultura, inddstria e comércio
e associacdes de profissoes liberais definem as ocupacdes conforme as mudancas do processo
produtivo e do mercado de trabalho, elaboram e supervisionam os exames de certificacdo e, por
fim, atestam a capacidade do egresso para exercer a profissdo. A Alemanha desenvolve um
sistema de validacdo e o reconhecimento da aprendizagem nao-formal e informal. O sistema de
educacdo profissional alemdo estabelece uma relagdo intima entre a empresa € o preparo
profissional da for¢a de trabalho (GOMES, 2008, p.80-83).

A Inglaterra apostou, desde o governo Thatcher, em um modelo liberal com
estimulo das leis do mercado e aberto a alternativas variadas de formacao profissional custeadas
pelos individuos ou pelas empresas empregadoras. Diferentes conselhos estabelecem: os
marcos referenciais das ocupacdes (Sector Skills Council), a administracdo e financiamento
(Learning and Skills Council) e de certificacdo de competéncias (skills). A obtencdo do
technical certificate depende de exame publico e de estdgio em empresas. A Inglaterra mantém
servicos de orientacdo e aconselhamento nas escolas e fora delas, no paradigma europeu da
educagdo ao longo da vida. O pais desenvolve um sistema de educacdo profissional privado,
onde o mercado exerce primazia na regulacdo das rela¢des de produgcao (GOMES, 2008, p. 106-
108).

Ao contrario da Inglaterra, a Franca construiu um sistema de educacao profissional
predominantemente estatal. Os curriculos s@o organizados a partir de descri¢do analitica dos
empregos, elaboradas por agentes escolares, gestores do sistema escolar de supervisdo da
educagdo profissional e responséveis pelos setores de recursos humanos das grandes empresas,
desde os anos 1970. O método dos referenciais curriculares preside a obtencdo dos diplomas
profissionais e técnicos e suas respectivas certificacdes. O valor dos titulos educacionais e
profissionais estabelece uma hierarquizacdo acentuada no interior das empresas. A gestao do
sistema de educagdo profissional tende a descentralizacdo, com delegacdo crescente de
responsabilidades para as regides, departamentos e comunas. A educacao ao longo da vida, no

caso francés, se conforma em um processo de colaboracdo e parceria com o mercado, com
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interveniéncia dos governos central e regionais com o sindicato patronal da industria e comércio
(GOMES, 2008, p. 128-129).

Na América do Sul, a Argentina desenvolve um arranjo de ‘“secundarizacio” da
educagdo técnica, inicialmente pela introdu¢ao da educacdo polimodal, com duracdo de trés
anos, disposta em diferentes trajetdrias profissionais. Com organizacdo modular, a educacao
polimodal habilita tanto a continuacdo de estudos em nivel superior quanto a obtencdo de
certificagdes profissionais, mediante a conclusdo de moddulos de “trajetos técnico-
profissionais”. Em 2005, no Governo Kirchner, é aprovada a Lei 26058 (Lei de Educagao
Técnico-Profissional), com a pretensdo de assegurar a unidade e coeréncia da oferta nacional,
estabelecer as responsabilidades das instincias no arranjo federativo (competéncias
concorrentes entre os governos central e provinciais) e articulacdo com o setor produtivo. A
educagdo técnico-profissional abrange os niveis secunddrio e superior ndo universitirio, para
formar técnicos de niveis médio e superior, a vista da complexidade das competéncias
profissionais previstas. A organizacdo curricular dos cursos tem como referéncia os perfis
profissionais para os distintos setores produtivos, elaborados pelo Instituto Nacional de
Educacgdo Tecnoldgica, com base no Catdlogo Nacional de Titulos e Certificacdes (GOMES,
2009, p. 127-133).

A exemplo de outros paises sul-americanos, o Chile instituiu inicialmente um
sistema paraestatal de formacdo profissional, financiado mediante contribui¢do compulsoéria
sobre a folha de pagamentos, o Instituto Nacional de Capacitacion Profesional — Inacap.
Durante a ditadura militar chilena, o 6rgdo € obrigado a se autosustentar, mediante a venda de
servicos a pessoas fisicas e juridicas: “para desonerar o Estado e aproximar a oferta e a procura,
alto ndmero de escolas profissionalizantes foi transferido para a gestdo de empresas ou
organizagdes por elas mantidas, ainda que o poder publico continuasse a prover recursos”
(GOMES, 2009, p. 103). Atualmente, os curriculos de educagdo profissional sdo organizados
por competéncias, validados por representantes de empresas do setor produtivo, inclusive com
a estruturacdo de um sistema de certificagdo de competéncias. A oferta educativa € realizada
por uma configuracdo de redes, das quais participam institui¢des educacionais e empresariais.
“O papel do Estado € o de agente do desenvolvimento, com a fun¢do subsididria de financiar
os servigos contratados por meio de uma subvengdo para cada estudante” (GOMES, 2009, p.

113).
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4. O financiamento da educacao profissional publica paulista sob o

federalismo!¢!

4.1. Sobre o federalismo brasileiro

A andlise das politicas publicas de educacdo no Brasil ndo prescinde da
compreensdo da forma com que o federalismo estd estruturado e como foi implantado no pafs.
O modelo educacional e a configuracdo dos sistemas de ensino dependem da conformacdo e da
organiza¢do do Estado federal brasileiro'®? (CURY, 2010; ABRUCIO, 2010). Nesse cendrio,
as politicas publicas de educacdo profissional e tecnoldgica serdo mais bem compreendidas se
voltamos nosso olhar para a organizacdo federativa do estado brasileiro. A oferta educacional
se desenvolve concretamente em seus niveis e modalidades. Especificamente, a constitui¢io e
expansdo de uma rede de escolas publicas para oferta de educacdo profissional e tecnoldgica,
com autonomia, durante mais de um século, financiada prioritariamente com recursos proprios
de uma instancia subnacional, ndo é compreensivel sem recorrer ao arranjo politico do estado
brasileiro.

O federalismo é uma forma especifica de organizagdo do Estado. Almeida utiliza
uma definicao de federalismo que considera usual na literatura da area:

uma forma de organizacao politica baseada na distribuicdo territorial de poder
e autoridade entre instincias de governo, constitucionalmente definida e
assegurada, de tal maneira que o governo nacional e os subnacionais sio
independentes nas suas esferas préprias de acdo (ALMEIDA, 1995, p. 107).

Anderson (2009, p. 19-20) identifica, como elemento essencial do regime federativo, a
existéncia de, ao menos, dois niveis de governo, com jurisdicdo e autonomias préprias,
instituidas por uma Constitui¢do escrita que lhes atribui competéncias legislativas. Segundo
Cury (2010, p. 152), o federalismo ¢ o “regime em que os poderes de governo sdo repartidos
entre instancias governamentais por meio de campos de competéncias legalmente definidas”.

Entretanto, “s6 ha um Estado Soberano cujas unidades federadas subnacionais
(estados) gozam de autonomia dentro dos limites jurisdicionais atribuidos e especificados”, pois

a unido dos membros federados “formam uma sO entidade soberana: o Estado Nacional”

161 Este capitulo foi apresentado, com ligeiras alteragdes, no Semindrio do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Politica e Avaliacdo Educacional (GEPALE) e Encontro do Observatério IberoAmericano de Educagdo
Comparada, realizado na Unicamp em 13 e 14 de abril de 2015, com o titulo de “O federalismo como categoria de
analise de politicas publicas de educagdo profissional”. O texto completo estda disponivel em:
https://www.fe.unicamp.br/seminario-gepale/arquivos/anais.pdf.

162 O Estado pode ser interpretado como categoria analitica no estudo de politicas (policy), a vista do seu papel nas
politics, na polity e dos relacionamentos e pactos entre os diversos atores na arena politica. Na realidade - e neste
trabalho -, entendemos que o federalismo pressupde o Estado e sua a¢do, enquanto politica publica.
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(CURY, 2010, p. 152). O governo central simboliza a necessdria unidade que identifica a nagao;
os estados federados representam o respeito a diversidade dos entes que a constituem.

Sdo algumas caracteristicas comuns ao federalismo adotado em diferentes paises:

a) a existéncia de ao menos dois niveis de poder de governo em bases territoriais
jurisdicionadas:

b) um governo central para todo o territério e outros governos regionais com (ao
menos, determinada) autonomia;

c) a garantia e legitimacdo do poder, das competéncias e responsabilidades de cada
ente federado, definidas constitucionalmente e por legislacdo complementar, inclusive aquelas
relativas a autoridade para legislar e tributar;

d) governo descentralizado quando comparado a governos regionais em estados
nao federados com distribui¢do de poderes e fungdes, direitos e deveres;

e) representacdo, especialmente legislativa, das unidades subnacionais em
instituicdes do governo central.

Anderson aponta ainda que o regime federalista pode se valer de outras formas de
reparticio de competéncias além do prescrito na Constituicio e na legislacdo
infraconstitucional: acordos bilaterais e delegacdo de competéncias. Estas outras formas
precisam ser combinadas com os arranjos financeiros da federacio (ANDERSON, 2009, p. 43).

Na andlise das politicas publicas no regime federativo, implica considerar que o
Estado ndo € monolitico e que os entes federativos sdo, devido a sua autonomia, a0 mesmo
tempo, atores da arena politica e executores das politicas.

“O federalismo constitui um compromisso peculiar entre difusdo e concentracao do
poder politico, em funcdo de algum modelo compartilhado de nagdo e de graus socialmente
desejados de integracdo politica e de equidade social”. As federacdes, por sua propria natureza,
se servem de “formas peculiares de relagdes intergovernamentais, constitutivamente
competitivas e cooperativas, e modalidades de interacdo necessariamente baseadas na

negociagdo entre instancias de governo”, explica Almeida (1995, p. 88).
4.2. A configuracao do federalismo no Brasil

O federalismo € uma das marcas caracteristicas do Estado brasileiro. Sua ado¢ao
como regime de Estado e de governo € exposta diretamente no caput do primeiro artigo da
vigente Constituicdo Federal: “a Republica Federativa do Brasil, formada pela unido
indissoluvel dos Estados e Municipios e do Distrito Federal, constitui-se em Estado

Democratico de Direito”. A instituicdo do federalismo se confunde com o regime republicano.
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Pelo primeiro ato legal do governo provisorio, em 1889, a Republica Federativa foi
“proclamada provisoriamente e decretada como a forma de governo da nacao brasileira” (artigo
1°). “Reunidas pelo lago da federacdo”, as entdo provincias passam a constituir os “Estados
Unidos do Brasil” (artigo 2°, in BRASIL, 1889).

Stepan (2000) propde uma distingdo entre as federagdes: aquelas “cujo propdsito
inicial € o de “unir’ (come together) e aquelas cujo objetivo € o de ‘manter a unido’ (hold
together)”. A construgdo da federagao do tipo “unir” “incluiu certas caracteristicas verticais e
horizontais que restringiram o conjunto dos cidadios da polis na esfera central”. As federagdes
do segundo tipo provém de “sistemas politicos de fortes tragos unitarios”, quando “os lideres
politicos chegaram a decisdo constitucional de que a melhor maneira de ‘manter a unido’ em
uma democracia era transferir poder e transformar seus estados unitirios ameacados em
federacdes” (STEPAN, 2000, p. 2). O Brasil se classifica no grupo em que as unidades
pretendem se manter unidas, considerados especialmente os contextos politicos preliminares do
fim do Império (1889) e da ditadura militar (1964 - 1985).

No estado federado, a distribuicdo geografica do poder -- isto €, o campo e a
extensdo da atuagdo de cada ente --, € definida pela reparticdo das competéncias legislativas e
materiais. “A autonomia das entidades federativas pressupde reparticdo de competéncias e a
distribuicao constitucional de poderes, a fim de possibilitar o exercicio e desenvolvimento de
sua atividade normativa” e constitui o “termdmetro da federagao”, visto que “delimita o espago
de atuacdo de cada um daqueles que a integram” (BARACHO JUNIOR; LIMA, 2010, p. 155-
156).

Na Constituicdo Brasileira de 1891 predomina a forma horizontal de reparti¢do de
competéncias, com prevaléncia da “atribuicdo de competéncias exclusivas e privativas aos
entes da federacdo, restringindo a possibilidade de conflitos ou tornando mais objetivas as
formas de solu¢do dos mesmos”. A partir da Constituicao de 1934 prepondera o federalismo de
cooperacao, o que torna mais complexa a reparticdo de competéncias, “na medida em que a
forma horizontal de reparticdo de competéncias cedeu espaco para a forma vertical, com a
previsdo de competéncias comuns e concorrentes entre Unido e Estados” (BARACHO; LIMA,
2010, p.156).

Os autores classificam usualmente essas competéncias entre materiais ou
administrativas e competéncias legislativas. A maioria deles emprega o termo “competéncia
material” ou “administrativa” para designar atribui¢des de execugdo ou gestdo das politicas.
Entretanto, Silva prefere qualifica-la de competéncia politica na qual o papel do Estado é

explicitado na “coordenacdo de meios publicos e privados para a consecu¢do de objetivos
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socialmente relevantes e politicamente determinados” (SILVA, 2010, p. 563), isto é, quando os
entes federados se relacionam para a realizacio de politicas publicas.
A Figura 4.1 dispde a classificacdo, qualificando as competéncias segundo sua

abrangéncia de ordem normativo-juridica'®’.

Figura 4.1 - Reparticao de competéncias no federalismo brasileiro apdos a Constituicao
Federal de 1988.

Repartigdo de

competéncias

Politica (material
ou Legislativa
administrativa)
1 | |

Exclusiva Comum Exclusiva | Privativa \ Concorrente Complementar

Fonte: Baracho e Lima, 2010.

No texto constitucional, essas competéncias estdo explicitadas em varios
dispositivos, dentre os quais se destacam:

1. artigos 21 e 22: competéncias materiais e legislativas exclusivas e privativas da
Uniao;

2. artigo 23: competéncias materiais comuns da Unido, dos estados, do Distrito
Federal e dos municipios;

3. artigo 24: competéncias legislativas concorrentes da Unido, dos estados e do
Distrito Federal;

4. artigo 25: competéncias legislativas e administrativas dos estados e Distrito

Federal;

163 Sobre as acepgdes de cada elemento de classifica¢do, contidas na figura recorremos a Baracho e Lima (2010,

p. 156): “Diz-se que a competéncia é exclusiva quando ¢ atribuida a uma entidade com exclusdo das demais, sem
possibilidade de delegacgdo (transmitir o poder). Competéncia privativa, aquela enumerada como prépria de uma
entidade, podendo, contudo, ser delegada a outra. Competéncia comum significa legislar ou praticar atos “em pé
de igualdade” com outros, sem que o exercicio de uma venha a excluir a competéncia de outra [...]. Competéncia
concorrente ¢ a possibilidade de dispor sobre 0 mesmo assunto ou matéria por mais de uma entidade federativa,
podendo ser plena, no dmbito de seu territério, quando inexistir legislacdo federal, ou suplementar, quando as
normas supram auséncia ou omissao de determinado ponto da norma geral nacional, ou desdobrem seu contetido
visando atender peculiaridades locais™.
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5. artigo 30: competéncias legislativas e administrativas dos municipios e Distrito
Federal;

6. artigos 150 a 156: competéncias exclusivas dos entes federativos em matéria
tributéria.

A reparticdo de competéncias tem como categoria-base o interesse; assim, cabe a
Uniao legislar sobre matérias de interesse geral nacional, os estados sobre temas de interesse
regional e os Municipios, os assuntos de interesse local (BARACHO; LIMA, 2010, p. 154-
155). Rodrigues (2007) esclarece que a reparticdo de competéncias “segue fielmente o modelo
dualista norte-americano. O principio basico é o da execucdo direta ou imediata da legislacao
pela mesma pessoa que é competente para editar essa legislacdo”, do mesmo modo que se um
“tema ou matéria administrativa foi atribuido a uma entidade especifica da Federagdo, também
a ela cabe direta ou imediatamente legislar sobre esse tema ou matéria”. Além disso, a omissao
expressa quanto a possibilidade de “delegacdo da competéncia administrativa conduz a sua
interpretagdo como de natureza ‘exclusiva’” (RODRIGUES, 2007, p. 28).

Silva, entretanto, diverge dessa conexdo entre as competéncias legislativas e
politicas. Diz o autor que parece natural que a instincia federada que tem competéncia
legislativa, tenha também autoridade para executar as politicas. Entretanto, a reciproca nem
sempre € verdadeira. Pode ocorrer que aquele que é competente ou obrigado a executar uma
politica, nem sempre seja competente para legislar. Quando o ente central tem a atribuicdo de
legislacdo sobre a matéria, a dissociagdo entre competéncias de legislacdo e de execugdo deve
concorrer para a capacidade de coordenagdo do ente central ou para aumentar a uniformidade
da execucdo de politicas determinadas (SILVA, 2010, p. 563). A coordenacdo central
ordinariamente acompanha a cooperagdo entre os entes na execu¢do das politicas.

O federalismo, em que todas as unidades constitutivas possuem algum tipo de
competéncia, “exige, em maior ou menor medida, algum tipo de coordenagdo. Nao ¢é possivel
haver cooperagdo sem coordenagdo federativa”. O texto constitucional fornece alguns
parametros para definir as competéncias concorrentes, porém insuficientes para “solucionar os
problemas de atritos entre os entes federados”. No ambito da competéncia comum para a
implementagdo de politicas publicas, a forma como coordenar os diversos interesses em jogo
ndo decorre de uma interpretacdo constitucional, mas, sobretudo, de interesses externos a ela”
(SILVA, 2010, p. 554). A coordenacao federativa define a linha entre o federalismo cooperativo
e o federalismo competitivo ou predatorio.

A coordenacgdo entre os entes federados € decisiva para a implementagdo das

politicas publicas. A auséncia de um centro de decisdao pode acarretar compartimentalizagao,
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superposi¢do de acdes, concorréncia predatoria, omissdes, jogos de “empurra”, sem incentivos
para compartilhamento de tarefas e atuagdo consorciada. Alguns autores (CRUZ, 2012, p. 66-
67; FIORI, 1995, p. 22-24) ressaltam a importancia da barganha ou negociacdo que precede e
acompanha o pacto federativo, definindo resultados transitérios e diversificados de quotas de
poder, proprias para cada instancia de governo nos diversos momentos histéricos. Desta forma,
o contrato assume diversificadas formas legais e institucionais, em geral efémeras, resultando
em constante processo de negociacio, do qual derivam arranjos institucionais transitérios. No
caso brasileiro a coordenacdo depende de uma maior concentracdo de poderes no governo
central e de alguma forma de incentivos (em geral financeiros) aos entes federados
(ARRETCHE, 1999; SILVA, 2010).

Os pesquisadores identificam diferentes categorias para analisar o federalismo
brasileiro, em geral, com base em antinomias como centralizagdo/descentralizagdo,
regulacdo/gestdo,  competi¢do/cooperacdo,  autonomia/subordinacdo  nas  relacdes
intergovernamentais.

Para analisar a relacdo entre federalismo e politicas publicas no Brasil, Arretche se
serve do bindmio right to decide (direito de decidir) e right to act (direito de agir). Na maior
parte das politicas sociais, o governo central arresta a competéncia de legislar e “desempenha
um papel regulatério sobre os governos subnacionais, por meio de regras homogéneas a serem
executadas em todo o territorio nacional”, além de deter o “direito de supervisionar o
desempenho dos governos subnacionais bem como sua adesdo a objetivos e padrdes de
execucdo das politicas definidas pelo governo central”. De seu lado, os entes federados se
encarregam de executar as politicas, “isto €, detém o direito de agir”. Para obter a cooperagao
ou alinhamento, recorre-se a vinculacao das receitas dos governos subnacionais e transferéncias
federais a politicas especificas. A maior parte das transferéncias para os governos subnacionais
se realiza com base em dispositivos constitucionais ou legais (ARRETCHE, 2013, p. 3). Esse
papel de regulamentacdo e supervisdo da Unido pressiona para a cooperacdo entre as
instituicdes federativas e o estabelecimento de prioridade nos gastos publicos em politicas
sociais, como por exemplo, em satde e educacdo, beneficiando os mais pobres. Ao contrério,
no cendrio de plena autonomia tributdria e de ampla liberdade de implementagdo de politicas
publicas, o efeito esperado seria outro. Cada instancia tenderia a descurar os gastos sociais em
detrimento de investimentos em infraestrutura para atrair contribuintes com maior poder de
decisdo e de maiores recursos (ARRETCHE, 2010).

Arretche problematiza certo consenso de que a descentralizacdo seja o instrumento

politico que conduza a maior democratizacdo e eficiéncia das politicas publicas. As reformas
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do Estado ocorridas nas décadas de 1980 e 1990, no Brasil e na América Latina, supunham que
as formas descentralizadas de prestacdo de servigos publicos seriam mais adequadas para a
consolidagdo da democracia e mais eficientes para a oferta de servicos de bem-estar da
populacdo. Ao contrario do que comumente se pensa, a descentralizagdo ndo esvaziou os
poderes e competéncias do governo central. Ocorreu, na realidade a “expansdo seletiva das
funcdes do governo central, mais especificamente o fortalecimento de suas capacidades
administrativas e institucionais na condug¢ado e regulagcdo de politicas setoriais implementadas
pelos governos subnacionais” (ARRETCHE, 1996, p. 24). No estado federativo — em que hé
autonomia dos niveis subnacionais de governo --, 0 alcance ou a expansao da descentralizacao
e a aceitacao de novas atribui¢des, em geral, estdo relacionados com o conjunto de incentivos
oferecido pelo governo interessado na transferéncia de responsabilidades. Segundo a autora,

o grau de sucesso de um programa de descentralizacdo estd diretamente
associado a decisdo pela implantacdo de regras de operacdo que efetivamente
incentivem a adesdo do nivel de governo ao qual se dirigem: reduzindo os
custos financeiros envolvidos na execucdo das funcdes de gestdo;
minimizando os custos de instalacio da infraestrutura necessaria ao exercicio
das funcdes a serem descentralizadas; elevando o volume da receita
disponivel; transferindo recursos em uma escala em que a adesio se torne
atraente; e, finalmente, revertendo as condicdes adversas derivadas da
natureza das politicas, do legado das politicas prévias e [...] dos atributos
estruturais de estados e municipios (ARRETCHE, 1999, p. 119).

Abrucio adverte para a necessidade de introduzir o foco analitico das relacdes
intergovernamentais, que requerem a coordenacdo entre as instancias de governo, isto ¢, “das
formas de integracdo, compartilhamento e decisdo conjunta presentes nas Federagdes”
(ABRUCIO, 2005, p. 1-2). No regime federativo, o compartilhamento da soberania no longo
prazo depende do estabelecimento de um equilibrio entre a autonomia dos entes e sua
interdependéncia.

Os controles mutuos entre as instancias federadas mediante fiscalizagdo reciproca
se tornam necessdrios para evitar concentracdes indevidas de poder e, em ultima instancia,
prejudicar as autonomias. Além disso, ultimamente, a expansao das politicas sociais provocou
o crescimento do papel dos governos centrais. Para se garantir a soberania compartilhada,
constitui-se um processo extenso € complexo de atribuigdes/decisdes e responsabilidades, para
o qual se exige a coordenagdo das agdes dos diferentes niveis de governo, questdo-chave para
o sucesso das politicas publicas na estrutura federativa contemporanea.

Abrucio entende que a federacdo deva “combinar formas benignas de cooperacao e
competicdo” mediante a instauracdo de “mecanismos de parceria que sejam aprovados pelos

entes federativos” com a otimizagdo da utilizagdao de recursos comuns, “para auxiliar governos
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menos capacitados ou mais pobres a realizarem determinadas tarefas; para integrar melhor o
conjunto de politicas publicas compartilhadas, evitando o jogo de empurra entre os entes”, sem
descuidar do “ataque a comportamentos financeiros predatorios, que repassam custos de um
ente a nagao” (ABRUCIO, 2005, p. 6). O modelo cooperativo, preconizado na Constituicao
Federal, contribui para equilibrio entre os entes territoriais. A cooperacdo exige a coordenagdo
central, a ser realizada mediante a elaboracdo de “regras legais que obriguem os atores a
compartilhar decisdes e tarefas” (ABRUCIO, 2005, p. 7), a exemplo da defini¢do de
competéncias no terreno das politicas publicas. O governo central pode exercer, em diferentes
circunstancias, varios papéis: coordenador, indutor ou mesmo de drbitro em conflitos politicos
ou de jurisdi¢c@o. Nas relagdes intergovernamentais, serdo sempre decisivas a atuagdo de féruns
federativos e a constru¢@o de uma cultura politica baseada no respeito reciproco e na negociacao
coletiva (ABRUCIO, 2005, p. 8-9).

Em artigo publicado em 2005, Souza defende que “os principais constrangimentos
enfrentados hoje pelo federalismo brasileiro decorrem, em parte, mais da dificuldade dos
governos de redirecionar o rumo de certas politicas publicas e de lidar com questdes
macroecondmicas” — questdes essas ndo previstas pelos constituintes de 1988 -- “do que de
problemas decorrentes do desenho constitucional”. O novo desenho federativo emergente
acomoda “as clivagens regionais existentes no territdrio, que geram, também, formas
assimétricas de distribuicdo de poder territorial” (SOUZA, 2005, p. 106-107). A conjuntura
politica e econdmica pos-1988 se sobrepds aos dispositivos constitucionais. As emendas a
Constituicdo Federal de 1988 e a legislacdo infraconstitucional, fruto das circunstancias
econOmicas e politicas, infligiram limites a autonomia dos entes federados na aplicacdo de
recursos proprios, condicionando-os ao ajuste fiscal; simultaneamente, vincularam parte
significativa das suas receitas a aplicagdo em servi¢os de saude e educacao. Ao mesmo tempo,
reduziram-se os recursos federais incondicionais repassados aos estados € municipios, criaram-
se novas contribui¢des e aumentaram aliquotas de contribui¢des ja existentes, que ndo foram
partilhadas com as instancias subnacionais, concentrando a arrecadacdo e os gastos na esfera
federal. E conclui:

a solugdo para os principais problemas que afetam o federalismo brasileiro
depende menos de como o federalismo estd hoje desenhado na Constituicdo e
das instituicdes que o modelam do que (a) do encaminhamento de conflitos
politicos mais amplos, em que o das desigualdades regionais inscreve-se, e (b)
da redefini¢do de prioridades governamentais — tema, portanto, do territério
das politicas publicas e ndo da Constitui¢cdo (SOUZA, 2007, p. 120).

Bucci e Vilarino identificam esse movimento de reorganizacdo do desenho

federativo brasileiro nas politicas publicas de educacao devido as “insuficiéncias na execugao
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do direito educacional e a parcela de responsabilidade da articulacdo federativa nesse resultado”
(BUCCI; VILARINO, 2013, p. 125). O movimento se inicia com a edi¢do da Emenda
Constitucional n°® 14/1996, que criou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacao do Magistério — Fundef — e com a redistribuicdo das atribui¢des
por nivel escolar, consubstanciado nos artigos 9°a 11 e 16 a 18 da LDB, aprovada no final de

1996, que tratam das reparti¢cdes de competéncias em matéria educacional.
4.3. Federalismo e politicas publicas de educac¢io no Brasil

Para Abrucio (2010, p. 39) torna-se “muito dificil entender o atual modelo
educacional e buscar seu aperfeicoamento sem compreender a dindmica federativa, tanto a mais
geral como a que atua especificamente no setor”. Da mesma forma, adverte Cury (2010) que,

ao se abstrair ou se esquecer do federalismo como forma de organizagdo do
Estado brasileiro, que assim o é desde 1889, pode-se incorrer em uma perda
de substancia na caracterizacdo da andlise das politicas educacionais. Ha
competéncias préprias e responsabilidades legais, em matéria de educacio
escolar, que cabem aos sistemas de ensino dos Estados, Municipios e Distrito
Federal (CURY, 2010, p. 151).

As competéncias e responsabilidades -- privativas, exclusivas, comuns e
concorrentes -- na esfera da educacdo, estdo indicadas ou explicitadas na Constituicao Federal
e na legislagdo complementar, em especial, na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional.
Em relacdo a legislacio educacional, a Constitui¢do Federal atribui como competéncia privativa
da Unido, legislar sobre “diretrizes e bases da educa¢do” (artigo 22, inciso XXIV); como
competéncia comum dos entes federados “proporcionar os meios de acesso a cultura, a
educagdo e a ciéncia” (artigo 23, inciso V) e, enquanto competéncia concorrente, em geral,
“educagdo, cultura, ensino e desporto” (artigo 24, inciso 1X). Nos paragrafos do artigo 23, o
texto constitucional esclarece que a Unido deve se limitar a estabelecer normas gerais quando
a legislac@o é concorrente, o que nao exclui a competéncia dos Estados para expedir normas
complementares. Os Estados podem exercer competéncia legislativa plena na inexisténcia de
legislacao federal sobre normas gerais.

Na LDB, a reparticio de competéncias esta estabelecida no Titulo IV, “Da
Organizacao da Educacdo Nacional”. A Lei inicia o titulo com a exigéncia do regime de
colaboracdo na organizagdo dos sistemas de ensino dos entes federados (caput do artigo 8°), ao
mesmo tempo em que estabelece a liberdade de organizagdo dos sistemas subnacionais, “nos
termos da Lei” (paragrafo 2° do artigo 8°). A coordenacdo das politicas publicas de educacao

compete a Unido, “articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo fun¢do normativa,
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redistributiva e supletiva em relacdo as demais instancias educacionais” (paragrafo 3° do artigo
8°).

No plano nacional, a fun¢do normativa'%*

se conforma na competéncia da Unido de
estabelecer diretrizes e bases gerais da educacdo nacional, aplicdveis a todas as esferas
subnacionais. Os decretos presidenciais sdo também aplicdveis aos demais sistemas de ensino,
desde que regulamentem normas gerais ou de diretrizes e bases. Os pareceres e resolucdes do
Conselho Nacional de Educacao “incidem, indistintamente, sobre todos os sistemas de ensino
quando veiculem normas gerais de educacdo, desde que homologadas pelo Ministro da
Educagcio e atendido o principio da legalidade” (Indicacio CEE/SP 104/2010, in SAO PAULO,
2010d, p. 5).

No plano federal, o Congresso Nacional legisla, a Presidéncia da Republica e o
Conselho Nacional estabelecem normas para o sistema federal de ensino, que nao se aplicam
aos sistemas estaduais, quando se tratar de respeitar a esfera de autonomia dos entes federados.
Nos sistemas estaduais, as assembleias legislativas cabe legislar, aos executivos e aos conselhos
estaduais instituir normas complementares as diretrizes e bases nacionais, apliciveis ao seu
sistema de ensino. Igual correspondéncia de funcOes normativas se aplica aos sistemas
municipais, quando instituidos, e ao Distrito Federal, ao qual se sobrepdem competéncias
municipais e estaduais. No ambito das competéncias administrativas (ou politicas), de acordo
com o artigo 9° da LDB, a Unido cabe:

1. exclusivamente, “organizar, manter e desenvolver os oOrgdos e instituicdes
oficiais do sistema federal de ensino e o dos Territorios” (inciso II); “coletar, analisar e
disseminar informagdes sobre a educagdo” (inciso V); ‘“assegurar processo nacional de
avaliag¢do do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com
os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino” (inciso VIII); privativamente, ‘“autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e

avaliar, respectivamente, os cursos das instituicdes de educacio superior e os estabelecimentos

164 Na esfera da Unifio, Ranieri distingue a fun¢io normativa da fun¢io legislativa. Para a autora, as “funcdes
legislativas sdo aquelas exercidas exclusivamente pelo Congresso Nacional”. As fungdes normativas, respeitadas
as competéncias proprias, “podem ser exercidas pelo Presidente da Republica, por meio de decretos; pelo Ministro
da Educacgdo, por meio de portarias, resolugdes, etc.; e pelo Conselho Nacional de Educacdo, por meio de
pareceres, resolucdes, etc.”. No plano nacional, ambas se destinam “a coordenagdo da politica de educagdo e a
articulacdo dos diversos niveis e sistemas”. No plano federal, “voltam-se a organizacéo do sistema federal de
ensino”. Assim, as normas legislativas federais, quando ndo constituem normas gerais de educagao, ndo se aplicam
aos sistemas estaduais ou municipais. Adverte a autora que “nem tudo o que norma federal é norma nacional,
embora o inverso seja verdadeiro” (Vide Indicagdo CEE/SP 104/2010, in SAO PAULO, 2010d, p. 3-4, da qual a
autora foi relatora).
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do seu sistema de ensino” (inciso IX) e, concorrentemente, com estados e Distrito Federal,
“desde que mantenham institui¢des de educagao superior” (paragrafo 3°);

2. em colaboragdo com os entes federados, “elaborar o Plano Nacional de
Educagao” (inciso I);

3. nas fungdes redistributiva e supletiva, “prestar assisténcia técnica e financeira
aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de
ensino e o atendimento prioritario a escolaridade obrigatoria” (inciso I11)!°.

As competéncias administrativas ou politicas dos estados estdo listadas no artigo
10 da LDB:

1. privativamente, “organizar, manter e desenvolver os oOrgdos e instituigdes
oficiais dos seus sistemas de ensino” (inciso I); “elaborar e executar politicas e planos
educacionais, em consonancia com as diretrizes e planos nacionais de educac¢do, integrando e
coordenando as suas agdes ¢ as dos seus Municipios” (inciso III); “autorizar, reconhecer,
credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, os cursos das instituicdes de educacao
superior e os estabelecimentos do seu sistema de ensino” (inciso IV); “assegurar o ensino
fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio a todos que o demandarem (inciso V1),
incluida a oferta permanente de cursos e exames supletivos!®® (conforme artigo 38 da Lei);
assumir o transporte escolar dos alunos da rede estadual” (inciso VII)!¢’;

2. em colaboragdo com os municipios, definir formas para “oferta do ensino
fundamental, as quais devem assegurar a distribui¢do proporcional das responsabilidades, de
acordo com a populacdo a ser atendida e os recursos financeiros disponiveis em cada uma
dessas esferas do Poder Publico” (inciso II).

As competéncias administrativas (ou politicas) dos municipios estdo nomeadas no
artigo 11 da LDB e lhes compete, exclusivamente: “organizar, manter e desenvolver os 6rgaos
e instituicdes oficiais dos seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos
educacionais da Unido e dos Estados™ (inciso I); “‘exercer agdo redistributiva em relagdo as suas

escolas” (inciso II); “autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema

165 0 artigo 9° da LDB inclui uma competéncia legislativa exclusiva da Unido, de “baixar normas gerais sobre
cursos de graduacgdo e pés-graduacdo” (Inciso VII) e outra concorrente, de “estabelecer, em colaboracdo com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus contetidos minimos, de modo a assegurar
formagdo basica comum” (inciso IV).

166 O termo “supletivo” é usado na LDB unicamente neste artigo 38, para se referir & educagdo de jovens e adultos.
167 Além do transporte escolar, aos estados e municipios, nos termos do inciso VIII do artigo 4° da LDB, incumbe
garantir o “atendimento ao educando, em todas as etapas da educagédo basica, por meio de programas suplementares
de material didatico-escolar, [...] alimentacdo e assisténcia a satde”.
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de ensino” (inciso IV); “oferecer a educagdo infantil em creches e pré-escolas, e, com
prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis de ensino somente
quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua drea de competéncia e com
recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela Constituicao Federal a manutengao e
desenvolvimento do ensino” (inciso V) e “assumir o transporte escolar dos alunos da rede
municipal” (inciso VI).

Na LDB de 1996, os diferentes sistemas de ensino s@o definidos pelas institui¢cdes
que os compdem. Desta maneira,

1. constituem o sistema federal de ensino, as institui¢des de ensino mantidas pela
Unido, as institui¢des de educacdo superior criadas e mantidas pela iniciativa privada e os
6rgaos federais de educacio'®® (artigo 16);

2. os sistemas de ensino dos Estados e do Distrito Federal compreendem: as
institui¢cdes de ensino mantidas, respectivamente, pelo Poder Publico estadual e pelo Distrito
Federal; as instituicdes de educagdo superior mantidas pelo Poder Publico municipal; as
instituicdes de ensino fundamental e médio criadas e mantidas pela iniciativa privada e os
orgdos de educacao estaduais e do Distrito Federal, respectivamente (artigo 17).

3. os sistemas municipais de ensino abrangem: as instituicdes do ensino
fundamental, médio e de educagdo infantil mantidas pelo Poder Publico municipal e as
instituicdes de educacdo infantil criadas e mantidas pela iniciativa privada; os 6rgaos
municipais de educacdo (artigo 18).

Nao obstante a descricdo extensiva das competéncias federativas na drea da
educacgdo, ndo se depara com qualquer referéncia a educacao profissional. Na LDB, a educacdo
profissional e tecnoldgica € classificada como modalidade de ensino. Até 2008, ela constituia
um capitulo proprio, o Capitulo III, sequente ao Capitulo II, que trata da educagdo basica.
Coerentemente, o apartamento possibilita a interpretacdo de que a educacgdo profissional pode
ser ofertada separadamente do ensino médio, conforme posteriormente exigido pelo Decreto
Federal 2208/1997. A vinculacdo da educagdo profissional com o ensino médio, que entdo se

admite, é mais formal que material, ou seja, se restringe a uma eventual sequéncia curricular e

168 Por 6rgdos de educagdo em cada sistema, entendem-se:

a) no sistema nacional e federal de ensino, o Ministério da Educacdo - MEC com fung¢des legislativas e
administrativas e o Conselho Nacional de Educag¢do - CNE com fun¢des normativas e de supervisdo
(artigo 9°, pardgrafo 1°);

b) nos estados, as secretarias estaduais de educacdo e os conselhos estaduais de educacdo, com funcdes
correspondentes aquelas do MEC e do CNE, respectivamente;

¢) nos municipios, as secretarias ou departamentos municipais de educacio e os conselhos municipais de
educacdo, quando constituido em sistema.
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didética, com aproveitamento de conhecimentos previstos ou adquiridos no ensino médio que
potencialmente sustentariam a aprendizagem de conhecimentos, habilidades e competéncias
profissionais nos cursos técnicos.

A aprovacdo da Lei Federal 11.741/2008, que altera dispositivos da LDB, (para
“redimensionar, institucionalizar e integrar as a¢des da educagdo profissional técnica de nivel
médio, da educacdo de jovens e adultos e da educagdo profissional e tecnologica”, conforme
indicado no seu predmbulo) incorpora ao texto legal mudancgas prenunciadas no Decreto Federal
5.154, de 2004. A principal alteracdo foi o resgate, como alternativa de forma de oferta, do
modelo curricular integrado do ensino médio com habilita¢des profissionais técnicas, a fortiori,
desde entdo privilegiado nas normativas e na expansao de vagas na rede federal e financiamento
dessa forma de oferta pelo Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagiio — Fundeb!®. A Lei 11.741/2008 inclui no Capitulo
IT da LDB, que trata da educagdo basica, a “Se¢do IV-A _ Da Educacgio Profissional Técnica
de Nivel Médio”. Com essa insercao formal, do ponto de vista juridico-normativo, a educagcao
profissional técnica integra a educacao basica.

Ao tratar das implicacdes do federalismo na educagdo escolar no Brasil, Cury
(2010, p. 150), associa-o a forma de estruturacdo dos diferentes sistemas de educacdo.
Identifica, do ponto de vista formal (legal), a existéncia de um sistema nacional de educacio,
caracterizado pela competéncia legislativa em matéria de educacdo, avocada como privativa
pela Unido, com base no § 24 do artigo 22 da Constitui¢ao Federal, de “legislar sobre diretrizes
e bases da educagdo nacional”, que se articula operacionalmente mediante a execucdo de um
Plano Nacional de Educa¢do em regime de cooperagido com os entes federados (vide artigo 214

)170

da Constituicao Federal)' ™. No contexto de federalismo, Saviani (2011) esclarece que ambos,

sistema e plano nacionais se interdependem:

169 O Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educag¢do — Fundeb foi criado pela Emenda Constitucional n® 53/2006 e regulamentado pela Lei Federal
11.494/2007 e pelo Decreto Federal 6.253/2007, em substitui¢do ao Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério - Fundef, que vigorou de 1998 a 2006. O Fundeb ¢ fundo de
natureza contdbil constituido por recursos provenientes dos impostos e transferéncias dos estados, Distrito Federal
e municipios, vinculados a educacdo por forca do disposto no art. 212 da Constitui¢do Federal.

O Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF)
foi instituido pela Emenda Constitucional 14/1996 e regulamentado pela Lei Federal 9.424/1996 e pelo Decreto
Federal 2.264/1997. Implantado a partir de 1998, abrangeu o financiamento do ensino fundamental, especialmente
formado por recursos constitucionalmente vinculados.

170 Com base no artigo 214 da Constituigdo Federal, Abicail (2012) defende que o sistema nacional de educagio
deriva do plano nacional de educag@o, pois o sistema nacional “supde acdes integradas dos poderes publicos das
diferentes esferas administrativas e cujo processo é resultante da colaboracdo em torno de um plano nacional,
definido por diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacio, para assegurar o direito a educacio e seus
desdobramentos nos planos estaduais, distritais e municipais consentineos. Impossivel, assim, dissociar o plano
de sua capacidade de articular o sistema” (ABICAIL, 2012, p. 24).
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O plano supde e depende do sistema. Supde o sistema porque as metas
definidas no plano decorrem do diagndstico efetuado sobre o funcionamento
do sistema; e depende do sistema para a realizacdo das metas propostas. O
sistema, por sua vez, também supde e depende igualmente do plano, pois é
por ele que o sistema se constitui como tal e € dele que emanam as metas e os
meios que orientam e asseguram o funcionamento do sistema (SAVIANI
2011, p.11).

Como consequéncia do federalismo, diferentes sistemas de ensino conformam
identidades préprias, correspondentes aos entes federados instituidos, inclusive um sistema
federal, distinto do sistema nacional. As competéncias privativas, concorrentes € comuns
requerem o regime de colaboragdo que articule os diversos sistemas e a elaboracdo de um plano
nacional de educacdo (CURY, 2010, p. 260), com a finalidade de “constituir consensos sobre
objetivos gerais, mas principalmente para fixar instrumentos e metas de gestdo educacional,
com a defini¢do de como isso funcionara na engrenagem federativa brasileira” (ABRUCIO,
2010, p. 66).

A 16gica do arranjo federativo proposto na Constituicdo Federal postula o regime
de cooperacdo na articulac@o das acdes dos diferentes entes federativos, a vista, inclusive, da
existéncia de redes duais nas responsabilidades e nas ofertas de educacdo bésica e superior. A
organizacdo cooperativa das instancias se reforca pelos parametros nacionais de uma lei federal
de diretrizes e bases, assim como pela elabora¢do de um plano nacional de educa¢do. Em outros
termos, nas politicas publicas brasileiras de educagdo bésica, o regime de cooperagdo e a fungdo
de coordenacdo se explicitam na elaboracdo do plano nacional de educacdo (e planos
subnacionais) e no financiamento mediante diferentes formas, incluidos programas especificos
e fundos nacionais, como o Fundef e seu sucessor, o Fundeb. Em seguida, brevemente,
mencionam-se as propostas do Plano Nacional de Educacdo (2001-2010) que tratam da
educacgdo profissional e tecnoldgica e as agdes desenvolvidas pelo Ceeteps, relativas a essas
metas.

No periodo estabelecido para esta pesquisa, tivemos a execucdo do primeiro Plano
Nacional de Educag@o, aprovado pela Lei Federal 10.172/2001, com base na vigente LDB, com
validade para a década 2001-2010. Na secdo destinada a educagdo tecnoldgica e formacao
profissional, o Plano inicia com um diagndstico que aponta a auséncia de coordenacdo
federativa das ofertas nessa modalidade de ensino:

Nao ha informagdes precisas, no Brasil, sobre a oferta de formagdo para o
trabalho, justamente porque ela é muito heterogénea. Além das redes federais
e estaduais de escolas técnicas, existem os programas do Ministério do
Trabalho, das secretarias estaduais e municipais do trabalho e dos sistemas
nacionais de aprendizagem, assim como um certo nimero, que se imagina
muito grande, de cursos particulares de curta duragdo, inclusive de educacao
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a distancia, além de treinamento em servico de cursos técnicos oferecidos
pelas empresas para seus funciondrios (BRASIL, 2001, p. 36).

O diagnéstico aponta ainda a limitagdo de vagas nos estabelecimentos das redes
publicas dos trés niveis, especialmente na rede federal, nas quais a formacao profissional estava
ainda compulsoriamente atrelada a formacdo de nivel médio, nos moldes da Lei Federal
5692/1971. E reitera o argumento largamente utilizado, de desvio das finalidades das escolas
técnicas publicas,!’! para a edi¢do do Decreto Federal 2208/1997 que proibe a integracdo do
ensino médio com a habilitacdo profissional:

O maior problema [...] é que a alta qualidade do ensino que oferecem esta
associada a um custo extremamente alto para sua instalacdo e manutencio, o
que torna invidvel uma multiplicacdo capaz de poder atender ao conjunto de
jovens que procura formacgdo profissional. Além disso, em razdo da oferta
restrita, criou-se um sistema de selecdo que tende a favorecer os alunos de
maior renda e melhor nivel de escolarizacdo, afastando os jovens
trabalhadores, que sdo os que dela mais necessitam (BRASIL, 2001, p. 37).

O argumento se fundamenta em presumido “custo extremamente alto” para alegar
que escolas com “alta qualidade de ensino” ndo devam ser disseminadas pelo pais. As escolas
técnicas publicas constituiam provavelmente a Unica alternativa gratuita para o ensino médio
de qualidade. As distor¢des do modelo de sele¢do para ingresso ndo invalidam a necessidade
dos cursos. As escolas agrotécnicas (ou agricolas, como convencionalmente sdo chamadas em
Sao Paulo) atendiam uma parcela significativa da populacao rural com curriculos adequados ao
seu modo de vida. Os cursos integrados do periodo noturno acolhiam a populag@o mais pobre,
a maior parte trabalhadores, impedidos de frequentar a escola no periodo diurno e tolhidos do
acesso a cursos de qualificacdo profissional pela oferta insuficiente.

O Plano reforca igualmente algumas medidas implantadas pela reforma da
educacao profissional pelo Decreto Federal 2.208/1997: a estruturagdo da educagao profissional
em trés niveis: bdasico (qualificagdo profissional), técnico (habilitacdes profissionais) e
tecnoldgico (graduagdo e pds-graduacio em tecnologia); a aquisi¢cao de formagao profissional
mediante meios nao-formais, inclusive no trabalho, o reconhecimento e certificacio de

competéncias profissionais, entre outras. E conclui pela necessidade da reparticio de

171 As duas das metas do Plano, que tratam das escolas agrotécnicas federais, evidenciam claramente a intengdo de
corrigir os “desvios” presumidos: “reorganizar a rede de escolas agrotécnicas, de forma a garantir que cumpram o
papel de oferecer educagdo profissional especifica e permanente para a populagdo rural” (Meta 12, p. 39) e
“estabelecer junto as escolas agrotécnicas e em colaboragdo com o Ministério da Agricultura cursos basicos para
agricultores, voltados para a melhoria do nivel técnico das préticas agricolas e da preserva¢do ambiental, dentro
da perspectiva do desenvolvimento autossustentavel” (Meta 13, p. 39), alterando radicalmente o perfil de oferta
dos cursos dessas escolas e, consequentemente, sua finalidade educacional.
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responsabilidades, pois “a politica de educagao profissional € [...] tarefa que exige a colaboracdo
de multiplas instancias do Poder Publico e da sociedade civil” (BRASIL, 2001, p. 38).

Especificamente no que concerne ao arranjo federativo, as metas aprovadas ndo
anunciam claramente a necessidade ou a pretensdo de formulagdo de uma politica nacional
prépria de educacdo profissional e tecnolégica. O Plano Nacional propde o estabelecimento de
“um sistema integrado de informagdes”, que “que oriente a politica educacional”,
genericamente, dirigida para a “formacdo inicial e continuada da forca de trabalho”,
“observadas as ofertas do mercado de trabalho” (Metas 1 e 2, in BRASIL, 2001, p.38).

Trés das metas prometem “mobilizar, articular e aumentar a capacidade instalada
na rede de institui¢cdes de educagdo profissional, de modo a triplicar, a cada cinco anos, a oferta”
de:

a) “cursos basicos destinados a atender a populagdo que esta sendo excluida do mercado
de trabalho” (Meta 3);

b) “formagdo de nivel técnico aos alunos nelas matriculados ou egressos do ensino médio”
(Meta 5);

c) “educagao profissional permanente para a populagdo em idade produtiva e que precisa
se readaptar as novas exigéncias e perspectivas do mercado de trabalho” (Meta 6)
[BRASIL, 2001, p. 38].

As metas se restringem a anunciar ampliacdo da capacidade das unidades de ensino
da rede, para aumentar a oferta, sem pretender expandir fisicamente essa rede, isto €, construir
novas unidades. A triplicacdo da oferta no mesmo espaco fisico € vidvel enquanto se reduzem
as vagas destinadas ao ensino médio e a carga hordria dos cursos e, consequentemente, seu

tempo de integralizacio!”?

, € se aproveitam periodos 0ciosos.
Do ponto de vista federativo, na func¢io de coordenagdo, aparecem cinco metas, que
visam:
1. o estabelecimentos de “programas de formacdo de formadores para a educagdo

tecnologica e formagdo profissional”, mediante “a colaboragdo entre o Ministério da

172 Mesmo sem a ocupagio de periodos ociosos, é possivel triplicar a oferta no primeiro momento. Os cursos
técnicos integrados, na égide da Lei Federal 5692/1971, com cargas de 6 a 8 horas letivas, ocupavam os periodos
matutino e vespertino. Ao proibir a integracdo, o Decreto tornou possivel a oferta do ensino médio apenas em um
deles (4 horas didrias X 200 dias letivos anuais X 3 anos = 2400 horas), reservando o outro periodo para
desenvolver cursos técnicos em metade do tempo de duracio (4 horas didrias X 200 dias letivos anuais X 1,5 ano
= 1200 horas). A maior carga hordria de um curso técnico é metade daquela do ensino médio. Portanto, no periodo
diurno, o Decreto 2.208/1997 tornou possivel manter a quantidade de vagas do ensino médio e duplicar a oferta
de ensino técnico, ou seja, triplicar a oferta geral de vagas da escola, conforme propdem as metas, utilizando a
mesma infraestrutura. Concretamente esse cdlculo para a ampliagcdo das vagas foi aplicado nas escolas técnicas do
Ceeteps, conforme indicado no capitulo seguinte.
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t!73 as escolas técnicas

Educacgdo, o Ministério do Trabalho, as universidades, os Cefe
de nivel superior, os servigos nacionais de aprendizagem e a iniciativa privada” (Meta
8);

2. aoferta de cursos através de “parcerias entre os sistemas federal, estaduais e municipais
e a iniciativa privada, para ampliar e incentivar a oferta de educagao profissional” (Meta
10);

3. o incentivo financeiro para “a producao de programas de educagdo a distancia que
ampliem as possibilidades de educacdo profissional permanente para toda a populagao
economicamente ativa” (Meta 11);

4. a ampliacdo da oferta pela utilizacdo de espacos alternativos, quais sejam “‘estruturas
publicas e privadas ndo s para os cursos regulares, mas também para o treinamento e
retreinamento de trabalhadores” (Meta 14);

5. a constitui¢do de centros de referéncia de educacdo profissional em cada estado,
mediante a transformacao das “unidades da rede de educacdo técnica federal em centros
publicos de educagdo profissional e garantir [...] que pelo menos um desses centros em
cada unidade federada” (Meta 9) [BRASIL, 2001, p. 38-39].

A formacao de docentes para a educacdo profissional no Brasil, historicamente, tem
sido desenvolvida recorrendo a programas emergenciais (CAMARGO, 2008). Desde a edic¢do
da LDB em 1996, a formacdo docente é quase exclusivamente desenvolvida nos termos
previstos pela Resolucdo CNE/CP 2/1997, ou seja, um “programa especial de formagao
pedagdgica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino da educagio profissional em
nivel médio”, destinado a “a suprir a falta nas escolas de professores habilitados, em
determinadas disciplinas e localidades, em carater especial” (paragrafo 1° do artigo 1°)
[BRASIL, 1997c].

O Ceeteps mantém cursos de formacdo docente da educagdo profissional desde
1977. Constitui uma de suas finalidades institucionais, previstas no Decreto de sua criacdo. A
oferta dos cursos € interrompida em 1999 e retomada a partir de 2007, mediante o Programa de
Formacao Pedagégica de Docentes para a Educacdo Profissional de Nivel Médio, com oferta

174

prioritaria aos seus docentes que ndo possuiam licenciatura ”. Os cursos sdo desenvolvidos

173 Trata-se dos Centros Federais de Educagio Tecnoldgica, sucessores das Escolas de Aprendizes Artifices, cuja
criagdo foi iniciada nas capitais dos estados, pelo Governo Federal, a partir de 1909. Mantém-se a nomenclatura e
grafia do texto original. Por exemplo, o atual Instituto Federal de Sao Paulo - IFSP, antigo Centro Federal de
Educacgdo Tecnoldgica de Sdo Paulo - Cefet-SP, ao longo de mais de um século de sua existéncia, teve diversas
denominacdes.

174 De 1977 até 1998, a Faculdade de Tecnologia de Sdo Paulo — Fatec/SP, através do Departamento de Educagdo
Técnica, ofereceu regularmente o Curso de Graduagdo de Professores da Parte de Formagao Especial do Curriculo
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presencialmente em polos situados em Fatec e Etec, com base na Resolu¢do CNE/CEB n°
2/1997 e Deliberacao CEE n° 10/1999. A partir de 2007, foram oferecidos quatro programas,
com novo projeto pedagdgico, associado as diretrizes curriculares nacionais de educagdo
profissional, em vigéncia no periodo. A Tabela 4.2 apresenta a quantidade de licenciados

(concluintes) nesses programas entre 1998 e 2012.

Tabela 4.2 - Programa Especial de Formacao Pedagogica: periodos de oferta, vagas,

inscritos, polos, alunos matriculados e licenciados.

Periodos Vagas Inscritos Polos Matriculados Licenciados
1998/1999'75 -- -- 11 -- 1153
2007/2008 1295 1328 14 1226 1049

2010 1050 1646 11 992 792

2011 840 1468 12 875 740

2012 840 1056 13 841 713

Total 4025 5498 -- 3944 4447

Fonte: Comissao Coordenadora do Programa Especial de Formacgao Pedagdgica.

A oferta de cursos em parceria, envolvendo os sistemas federal, estadual e
municipal e a iniciativa privada, durante a vigéncia do Plano Nacional citado, ndo ocorre de
forma coordenada, do ponto de vista federativo. A maioria das escolas técnicas publicas esteve
vinculada a Secretaria Estadual de Educagdo de Sao Paulo até 1994, quando 82 delas foram
transferidas ao Ceeteps. A rede publica estadual manteve uma oferta residual de cursos técnicos
em algumas de suas escolas até o ano 2001, quando os cursos foram extintos nessas unidades
de ensino.

Vale mencionar ainda algumas iniciativas de colaboragcdo entre as institui¢des
ofertantes no territorio paulista nesse periodo. Dentre essas iniciativas, duas podem ser citadas:
o Férum de Educacdo Profissional do Estado de Sao Paulo e o acordo de cooperagdo técnica
entre o Ceeteps e o Senai/SP. A expansdo das vagas mediante o uso de espacos publicos ocorre
predominantemente pela constituicdo de classes descentralizadas mediante parcerias com

prefeituras municipais e outras institui¢des publicas e privadas, conforme adiante se indica.

do Ensino de 2° grau — Esquema I, com base na Portaria MEC-BSB-432, de 19/7/71, reconhecido pela Portaria
MEC n° 300, de 14/4/81. Neste periodo foram licenciados 1417 professores.

O Programa Especial em 1998/1999 foi desenvolvido em parceria com Associagdo dos Professores do Ensino
Técnico do Estado de Sao Paulo — APETESP, com organizacao curricular idéntica ao antigo Esquema 1.

175 Nio h4 dados disponiveis sobre quantidade de vagas, nimero de inscritos e de matriculados no Programa
Especial desenvolvido no periodo1998/1999.
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Simultaneos aos trabalhos da conferéncia estadual, convocada como etapa inicial
para a realizacdo da Conferéncia Nacional de Educagdo Profissional e Tecnoldgica, em 2006,
no Estado de Sao Paulo, se iniciam os contatos entre as instituicdes voltadas a educacdo
profissional, entre as quais, aquelas ofertantes, sindicatos e Orgdos de regulamentagdo
profissional, para a formagdo de um férum permanente paulista destinado a discutir essa
modalidade de educacio no Estado. Constituido, o Férum de Educacdo Profissional do Estado
de Sdo Paulo - Fepesp'’® iniciou um ciclo de debates sobre questdes relevantes'’’ que afetam
as politicas publicas de educacao profissional.

O incentivo financeiro para a producdo de programas para ampliar a oferta
permanente de educacdo profissional a distdncia, em ambito nacional, demora a ocorrer,
acompanhando as vicissitudes da regulamenta¢do da modalidade no Brasil!’8. A coordenacio
federativa, acometida ao Ministério da Educacao, conforme estabelecido nos artigos 7°e 11 do
Decreto Federal 5.622/2005 (BRASIL, 2005¢), mediante diretrizes operacionais, somente &

regulamentada em fevereiro de 2016'7

. A principal iniciativa federal na oferta de EaD para a
educagdo profissional ocorre com a edi¢do do Programa e-TEC Brasil, Sistema Escola Técnica
Aberta do Brasil, lancado pelo MEC em 2007. Aprovado pelo Decreto Federal 6.301/2007, o
programa e-TEC Brasil pretende o “desenvolvimento da educacdo profissional técnica na
modalidade de educacdo a distancia, com a finalidade de ampliar a oferta e democratizar o

acesso a cursos técnicos de nivel médio, publicos e gratuitos no Pais” (artigo 1°), em regime de

176 Participam do Fepesp, além do Centro Estadual de Educacio Tecnolégica Paula Souza, a Associagdo Nacional
da Educagdo Tecnoldgica (Anet), o Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo (IFSP), o
Conselho Regional de Quimica (CRQ), o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac-SP), o Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai-SP), o Sindicato dos Técnicos Industriais de Nivel Médio do Estado
de Séo Paulo (Sintec-SP) e o Sindicato dos Tecndlogos do Estado de Sdo Paulo (Sintesp). A coordenagdo do Férum
estd a cargo do Ceeteps, como 6rgio gestor estadual de educag@o profissional e tecnoldgica.

177" As reunides publicas do Férum tratam de temas em suas relagdes com a educacdo profissional: papel dos
municipios (dezembro de 2008); limites da regulacdo da educacdo profissional (junho de 2009); educagdo
profissional a distancia (dezembro de 2009); formacgado de professores (novembro de 2010); evasdo na educacdo
profissional (junho de 2011); Plano Nacional de Educag¢do (novembro de 2011); Referenciais curriculares da
educagdo profissional e tecnoldgica (junho de 2012); Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos Superiores de
Tecnologia (novembro de 2012); inclusdo de pessoas com deficiéncia (junho de 2013); avaliacdo institucional
(novembro de 2013); inovacao tecnoldgica (junho de 2014), entre outros.

178 Desde a edi¢do da LDB, oferta da EaD, nos dois niveis de ensino e nas vérias modalidades, passou por vdrias
regulamentacdes, a vista da reparticdo de competéncias federativas entre a Unido e os estados: o Decreto Federal
2494/1998, o Decreto Federal 2561/1998 e, atualmente vigente, o Decreto Federal 5622/2005, entre outras.

179 O Parecer CNE/CEB n° 12/2012, que trata das “Diretrizes Operacionais para a oferta de Educagdo a Distancia
(EAD), em regime de colaboracédo entre os sistemas de ensino”, inclui um projeto de resolugdo normativa, cuja
homologacdo, para vigéncia, foi frequentemente adiada (Vide Parecer CNE/CEB n° 2/2015), até a aprovagdo da
Resolugdao CNE 1/2016.
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“colaboragdo entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios” (artigo 2°), em cursos
ofertados por institui¢des piblicas de ensino (BRASIL, 2007a)'%°.

No Ceeteps, a oferta de cursos técnicos na modalidade EaD comeca com o
Telecurso Tec, inicialmente em parceria com a Fundacdo Roberto Marinho - FRM, a partir de
2007, com projetos-piloto situados em Centros de Educacdo Unificados — CEU, da Prefeitura
Municipal na periferia da Cidade de Sao Paulo. Sdo ofertados inicialmente trés cursos técnicos:
Administracdo Empresarial, Secretariado e Assessoria e Gestdo de Pequenas Empresas. No
periodo 2008-2010, mediante acordo entre o Ceeteps, a FRM e a Secretaria Estadual de
Educacgdo, os cursos de Administracdo e Gestdao Empresarial, na forma semipresencial, sdo
implantados em escolas publicas da periferia, em situa¢do de vulnerabilidade social, da Regiao
Metropolitana da Grande Sao Paulo, depois estendido para outras escolas no interior do Estado.
O programa € também oferecido na rede de escolas publicas do Estado de Minas Gerais (2009-
2010) e do Estado de Goids (2010-2011). Na rede de escolas técnicas do Ceeteps, os cursos
foram implantados a partir de 2010 (SACILOTTO, 2013).

Em 2005 € assinado um Termo de Cooperagao Técnico Educacional entre o Ceeteps
e o Senai/SP. Esse programa de cooperacdo tem como foco a “andlise da oferta de formagao
profissional no Estado de Sao Paulo, visando ao planejamento articulado da oferta de cursos
técnicos”. Neste acordo sdo previstas agdes de “intercambio de informagdes sobre estruturagao
a avaliacdo dos cursos a serem definidos, realizacio de pesquisas e estudos, uso compartilhado
de laboratérios e de recursos humanos e desenvolvimento articulado da oferta de cursos
técnicos” (CENTRO PAULA SOUZA, 2006, p. 43). Fruto desse convénio € a publicacdo do
“Mapeamento da Educacdo Profissional no Estado de Sao Paulo”, em 2006.

A ampliacdo da oferta mediante o concurso de espacos alternativos no Ceeteps se
inicia durante a década considerada do Plano Nacional mediante parcerias com prefeituras
municipais e algumas empresas publicas e privadas, preponderantemente, com a constitui¢dao
de classes descentralizadas'®!. Em seguida, no final dessa década, a proposta se estende com a
instalacdo de cursos técnicos, vinculados as Etec, em escolas da rede estadual publica, ocupando

a capacidade ociosa dessas escolas no periodo noturno.

180 De acordo com o site do MEC, o Ministério “é responsavel pela assisténcia financeira na elaboragio dos cursos.
A estados, Distrito Federal e municipios cabe providenciar estrutura, equipamentos, recursos humanos,
manutengdo das atividades e demais itens necessarios para a instituicdo dos cursos” (Vide
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12326:e-tec-apresentacao&catid=
293:escola-tecnica-aberta-do-brasil-e-tec&Itemid=665, acessado em 26 de abril de 2015).

181 O préximo capitulo apresenta descri¢do mais detalhada do processo de criagdo de classes descentralizadas.
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Por fim, a expansao do atual Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
de Sdo Paulo — IFSP!®2, a ser tomado como centro de referéncia de educagio profissional no
Estado, comecou em 2005. Até 2003, possuia apenas trés campi, incluida a sua sede na Cidade

de Sao Paulo. Atinge 37 unidades federais em 2016.
4.4. Financiamento da educacao e vinculaciao de recursos

No regime federativo, as “definigdes sobre geracdo, partilha e desembolso de
recursos sao de fundamental importancia, tanto politica quanto economicamente”. A divisdo de
poderes exige a “definicdo sobre quem arrecada os impostos e outras receitas, sobre quem,
como ¢ em quem se gasta” (ANDERSON, 2009, p. 50). Esse arranjo pode modificar a
distribuicdo dos poderes, quando o governo central se vale da arrecadagdo tributdria, por
exemplo, para influenciar as unidades constitutivas. Varios fatores interferem no quadro: as
competéncias constitucionais para geracdo de receitas, a distribuic@o tributdria entre os entes
de governo, a cultura e experiéncia politica do pais.

Em geral, o governo central arrecada mais receita do que precisa gastar diretamente;
assim transfere parcela desses recursos as unidades federadas para suplementar ou
complementar suas necessidades. As transferéncias de receitas se prestam também para
diminuir desequilibrios fiscais em razdo das disparidades de riqueza e reduzir desigualdades
regionais. Esses programas de equalizacdo proporcionam repasses incondicionais (recebedor
decide o destino do recurso) ou condicionais (o recurso estd vinculado ao custeio de alguma
acdo politica, programa ou projeto). O poder de gasto conforma a base da operacionalidade
federativa, pois capacita a federa¢do a adaptar-se para responder as circunstancias variaveis e
as necessidades nacionais (ANDERSON, 2009, p. 51-62).

No Brasil, ha quase um século, as receitas para financiamento da educacio provém
de vinculacdes tributdrias previstas na Constitui¢do Federal.

A Constituicdo Federal de 1934, pela primeira vez, estabelece a vinculagcdo
obrigatdria de percentuais minimos da receita de impostos a educacdo (SALM et alii, 1988;
VIEIRA, 2007). A partir dai, “com exce¢do de algumas interrup¢des o financiamento da

educagdo baseia-se numa dupla politica de vincular recursos da receita geral e de criar fontes

1820 atual IFSP foi criado como Escola de Aprendizes Artifices em 1909 (Decreto Federal 7566) e teve vdrias
outras denominacdes ao longo da sua histéria de mais de um século: Liceu Industrial de Sdo Paulo (1937); Escola
Técnica de Sao Paulo (1942); Escola Técnica Federal de Sdao Paulo (1959); Centro Federal de Educagdo
Tecnoldgica de Sdo Paulo - Cefet-SP (1999), até a atual denominag¢do, Instituto Federal de Educacdo, Ciéncias e
Tecnologia de Sao Paulo — IFSP, pela Lei Federal 11892/2008 (Informacdo obtida no site do IFSP:

http://www.ifsp.edu.br/index.php/instituicao/ifsp/877-legislacao.html; acesso em 1/3/2016).


http://www.ifsp.edu.br/index.php/instituicao/ifsp/877-legislacao.html
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especificas de recursos” (SALM et alii, 1988, p. 17). Segundo estes autores, por “contar
principalmente com os recursos advindos da receita de impostos” o financiamento na area de
educacao “¢ bem menos vulneravel a oscilagdes econdmicas” € “mostrou-se mais resistente a
crise do que o das outras areas sociais”’, como a habitacdo, previdéncia e saude, que dependem
do mercado de trabalho. (SALM et alii, 1988, p. 30).

Na esfera federal, “essa vinculag@o foi varias vezes alterada ¢ mesmo suprimida"
(SALM et alii., 1988, p. 17). A Constituicao de 1934 determina que a Unido e os Municipios
devessem aplicar “nunca menos de dez por cento, e os Estados e o Distrito Federal nunca menos
de vinte por cento, da renda resultante dos impostos na manutencao e no desenvolvimento dos
sistemas educativos” (artigo 156). Estabelece ainda que “toda empresa industrial ou agricola,
fora dos centros escolares, e onde trabalharem mais de cinquenta pessoas, perfazendo estas e
os seus filhos, pelo menos, dez analfabetos, serd obrigada a lhes proporcionar ensino primario
gratuito” (artigo 139), injungdo originaria do saldrio-educag@o. A Constituicao Federal de 1937
extingue essa vinculacao.

Menos de uma década depois, a Constituicao de 1946 retoma a vinculagdo de 1934
e amplia o percentual dos municipios para 20% (artigo 169). A primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional, de 1961, aumenta o percentual obrigatério da Unido para 12% e
mantém o percentual de 20% para estados e municipios (artigo 92). A Constituicdo de 1967
omite a determinacdo de percentuais obrigatdrios e abole formalmente a vinculag@o. Entretanto,
no periodo ditatorial, a atrelamento dos recursos tributdrios € lentamente restaurado. Em 1969,
a Emenda Constitucional n° 1 imp0e apenas aos municipios a obrigatoriedade de gastarem, pelo
menos, 20% de sua receita tributdria em educagdo. Nas demais esferas essa vinculacdo
permanece eliminada até 1983, embora na esfera estadual houvesse estados que a estabeleceram
em suas constitui¢cdes, de forma a garantir atendimento permanente a essa drea social. A
vinculagdo obrigatdria é restabelecida para todas as esferas do governo através da Emenda
Constitucional 24/1983 de autoria do Senador Jodo Calmon.

A atual Constitui¢do Federal ordena a vinculacao de recursos ao exigir que “a Unido
aplicard, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
vinte e cinco por cento, no minimo, da receita resultante de impostos, compreendida a
proveniente de transferéncias, na manutencdo e desenvolvimento do ensino” (artigo 212,
caput), com garantia de “prioridade ao atendimento das necessidades do ensino obrigatdrio, no
que se refere a universalizacdo, garantia de padrao de qualidade e equidade, nos termos do plano
nacional de educagdo” (pardgrafo 3°). A “educacdo basica publica terd como fonte adicional de

financiamento a contribui¢ao social do salario-educagao, recolhida pelas empresas” (paragrafo
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5%), cujas cotas “serdo distribuidas proporcionalmente ao niimero de alunos matriculados na
educacdo basica nas respectivas redes publicas de ensino” (paragrafo 6°). Os “programas
suplementares de alimentacdo e assisténcia a saude [...] serdo financiados com recursos
provenientes de contribuigdes sociais € outros recursos orcamentarios” (paragrafo 4°).

Em Sao Paulo, a Constitui¢do Estadual de 1935 estabelece para o governo paulista
a obrigatoriedade de aplicar percentual maior do que aquele prescrito pela Constitui¢ao Federal
de 1934, isto €, “nunca menos de vinte por cento, € os Municipios, nunca menos de dez por
cento, das rendas resultantes de impostos, sendo essa porcentagem empregada, principalmente,
no ensino primdrio integral, ou profissional agricola, respeitados os interesses locais™ (artigo
82). A semelhanca da Constituicdo Federal de 1934, prevé a reserva de “uma parte de seus
patrimonios territoriais para a formacgao dos respectivos fundos de educacao”, parcela dos quais
deveria ser aplicada “em auxilio a alunos necessitados, mediante fornecimento gratuito de
material escolar, bolsas de estudo, assisténcia alimentar, médica e dentéria, e criacdo de
coldnias de férias” (artigo 83, caput e paragrafo unico).

A Constitui¢ao Paulista de 1947 omite em seu texto os percentuais vinculatorios a
educagdo, pressupondo o cumprimento do minimo da distribuicdo de receitas tributdrias,
estabelecido pela Constitui¢ao Federal de 1946. Do ponto de vista do pacto federativo, ressalta
a possiblidade de “o Estado estabelecer convénios com os municipios que prefiram entregar-
lhe no todo ou em parte, os recursos obrigatoriamente destinados a educacio, a fim de emprega-
los no ensino estadual local” (artigo 122).

A Constituicdo Estadual de 1967 restabelece a exigéncia de o Estado aplicar,
“anualmente, nunca menos de vinte por cento da renda dos impostos na manutencdo e
desenvolvimento do ensino” (artigo 126, caput) e condiciona a concessdao de auxilios e
empréstimos estaduais aos municipios a destina¢do orcamentaria, por eles, de “pelo menos vinte
por cento da renda resultante dos impostos, a manutencdo e desenvolvimento do ensino, e
mediante prova de sua efetiva aplicacdo” (artigo 126, paragrafo 2°). A Constitui¢do Estadual
antecipa, ainda, a criacdo de um fundo destinado “aos programas oficiais de alfabetizacdo, a
garantia do cumprimento da obrigatoriedade da educagdo dos sete aos catorze anos, a expansao
do ensino técnico e alimentagao escolar” (artigo 125, paragrafo 4°).

A atual Constitui¢do Estadual prescreve em seu artigo 255 que “o Estado aplicara,
anualmente, na manuten¢do e no desenvolvimento do ensino publico, no minimo, trinta por
cento da receita resultante de impostos, incluindo recursos provenientes de transferéncias”. A

educacgdo profissional e tecnoldgica nao € expressamente mencionada no texto constitucional,
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exceto genericamente a0 mencionar no artigo 239 que “o Poder Publico organizara o Sistema

Estadual de Ensino, abrangendo todos os niveis e modalidades”.
4.5. Financiamento da educacao profissional

A auséncia de previsao legal de recursos relega a educagao profissional a um papel
secundério na histéria das politicas publicas brasileiras e, concomitantemente, a sua quase
omissao nas pesquisas académicas. A defini¢cdo e a garantia das fontes de financiamento ptblico
para dar suporte a politica publica de educacao profissional € uma questio essencial (MOURA,
GARCIA; RAMOS, 2007; RIBEIRO; FARENZENA; GRABOWSKI, 2012).

O modelo de financiamento brasileiro € semelhante aquele identificado por Abdala
nos sistemas de formacao profissional latino-americanos. Na América Latina, a partir da década
de 1960 “as institui¢cdes de formagdo profissional se consolidaram tecnicamente, definindo um
campo de agdo préprio e ganharam um lugar reconhecido e destacado em seus paises”
(ABDALA, 2014, p. 10). Duas décadas depois, se inicia um movimento de transformac¢ao do
nivel médio de ensino, para coordend-lo com as necessidades do progresso econdmico que se
previa; em consequéncia se implanta ou expande o nivel médio profissionalizante em véarios
paises. No Brasil, esse movimento ocorre ainda na década de 1970 quando o ensino de 2° grau
se torna compulsoriamente profissionalizante, com a promulga¢do da Lei Federal 5692/1971.
Embora sob a vigéncia da Constituicdo de 1967, ndo havia explicitamente a vinculacdo de
recursos para a educacdo, conforme adiantamos anteriormente; toda a educacdo profissional
técnica esteve financiada pelos mesmos recursos destinados ao entdo ensino de 2° grau, dada
sua integracdo obrigatdria.

Abdala (2014) afirma ainda que esse modelo de educacdo profissional foi
construido com uma base tripartite de fontes de recursos: contribuicdes empresariais produto
de imposto com rubrica salarial e contribuicdes dos trabalhadores e contribuicdes de
arrecadac@o nacional. As contribui¢cdes dos empresarios por meio de um imposto se tornam
condig¢des para garantir a participacdo do Estado nas defini¢des da formacao profissional. Por
seu lado, os empresdrios se beneficiam de iseng¢des fiscais proporcionais ao volume de recursos
que disponibilizam para esse objetivo. Além disso, no caso brasileiro, administram um grande
complexo de instituicdes de qualificacdo profissional, com cursos destinados a trabalhadores
ativos e cuja gestdo nao tem participacao dos trabalhadores (IBARROLA, 1999).

No Brasil, Grabowski e Ribeiro (2006) assinalam que o pais tem uma estrutura

baseada no
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financiamento publico estatal (oferta das redes federal, estaduais e alguns
municipios); financiamento particular: pagamento de mensalidades (58,2%
dos alunos estdo em escolas privadas) e financiamento Sistema S (receita
compulséria em média 5 bilhdes ano). Enquanto a capacidade do MEC se
restringe a financiar a manutencdo e o desenvolvimento da rede federal,
proliferam na maioria dos ministérios um conjunto de programas, projetos e
atividades de formacdo e qualificacdo profissional geralmente desarticulados
e fragmentados (GRABOWSKI; RIBEIRO, 2006, p. 60-61).

A indefinicdo de fontes perenes'®? de financiamento acarreta problemas graves para
a oferta de educacgdo profissional e tecnoldgica no pais. Na instancia federal, a luta pelos
recursos escassos na elaboragcao do or¢amento anual federal acaba sendo resolvida a partir da
adocdo de critérios baseados em séries histodricas; distribuir recursos por séries histricas podem
agravar as desigualdades existentes'®*. O critério de distribuicdo dos recursos proporcional
quantidade de alunos também privilegia as redes ja constituidas em prejuizo de necessidades
mais urgentes. O financiamento esta sujeito estruturalmente aos recursos publicos resultantes
de impostos e convive, de forma mais ou menos intensa, dependendo da regido ou estado
federado, com o financiamento mediante recursos disponibilizados pelas familias, empresas,
escolas confessionais, comunitdrias e sindicais, “Sistema S” e pelo Fundo do Amparo do
Trabalhador - FAT etc.. Além da constatacdo da insufici€éncia de recursos para financiar as
diversas formas de educacdo profissional e tecnoldgica no pais, os recursos alocados estdo
dispersos por vérios ministérios e secretarias e outros Orgdos da administragdo publica
(CASTIONI, 2006 e GRABOWSKI; RIBEIRO, 2006).

A educagdo profissional, apesar da sua marginalizacdo na estrutura dos sistemas de
ensino, sempre dispds de quantidade considerdvel de recursos que sdo utilizados em agdes
pulverizadas, situacdo que contribui para a baixa eficicia e limita o acesso a modalidade de
educagdo de milhOes de brasileiros interessados em qualificagdo profissional. Além disso, a
auséncia de “coordenagdo nas a¢des no campo da educacdo profissional, limitam em muito as
possibilidades da instituicao de itinerdrios formativos e a criagdo de um sistema de certificacdo
profissional como prevé a legislagao atual sobre o tema” (CASTIONI, 2006, p.3).

Uma tentativa de dotar a educacgdo profissional de fonte mais perene de recursos e,

portanto, de financiamento estdvel a fim de prover a continuidade dos cursos e das suas ofertas

183 As vinculagdes legais de recursos para a educacdo financiam a educagfio basica (educagdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio) e educagdo superior, isto é, os niveis regulares de ensino, nos quais se pressupde a
garantia da continuidade. Nao h4 previsdo legal de recursos para a educacao profissional, assim como para outras
modalidades de educacdo. Portanto, ndo hé garantia legal que lhes assegure a continuidade das fontes de recursos.
184 “Egse ndo € um critério justo, pois tende a cristalizar as diferengas existentes, uma vez que algumas unidades
recebem pouco porque sempre receberam pouco e outras sdo mais bem aquinhoadas porque sempre o foram”
(Moura, Garcia e Ramos, 2007, p. 38).
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foi a proposta do Fundo de Desenvolvimento da Educacdo Profissional e Qualificacdo do
Trabalhador — Fundep, de iniciativa do senador Paulo Paim (RS). A proposta de institui¢do do
Fundo ocorre mediante projeto de lei, oriundo do Senado Federal, o PLS 274/2003, vinculado
posteriormente a uma proposta de emenda constitucional, a PEC n°® 24/2005. O Fundo deveria
atender aos estabelecimentos de ensino publicos e privados especificamente conveniados, na
proporcdo da quantidade de alunos matriculados por curso. Em contrapartida, as instituigdes
beneficidrias deveriam assegurar a oferta gratuita de vagas em seus cursos na propor¢do dos
recursos recebidos. O acompanhamento da atuacdao do Fundo seria realizado por um conselho,
formado por representantes do poder publico e da sociedade civil. O fundo destinar-se-ia a
custear: construcdo, ampliacdo e reforma de instituicdes de educagdo profissional, aquisicao de
equipamentos e materiais didatico-pedagdgicos e de gestdo; capacitagdo de pessoal docente e
técnico-administrativo, pagamento de prestacdo de servigos e consultorias de estudos e
implantacdo de cursos de qualificagdo profissional.

O PLS 274/2003 propde que o fundo fosse constituido por: 7% do produto da
arrecadacdo de impostos sobre renda e proventos de qualquer natureza e de produtos
industrializados; 5% dos recursos do Fundo de Amparo ao Trabalhador — FAT e de
contribuicdes, financiamento, doagdes e outros recursos. A PEC n° 24/2005 previa a reserva
para o Fundo de 30% do produto da arrecadacdo das contribui¢des compulsérias dos
empregadores sobre a folha de salarios, destinadas as entidades privadas de servigo social e de
formacdo profissional, vinculadas ao sistema sindical, quais sejam, os recursos destinados ao
chamado “Sistema S”.

O projeto teve tramitacdo longa no Senado Federal, recebeu véarias emendas e
enfrentou forte oposi¢cdo, especialmente de representantes do “Sistema S”. Em 2008, o entdao
relator, Senador Demostenes Torres, aprova emenda retirando o dispositivo que destina parcela
de 30% da arrecadacdo do “Sistema S” e, a titulo de compensacdo, aumenta as quotas
percentuais das contribuicdes dos recursos do PIS e Pasep'®’.

Em geral, a maioria dos autores restringe as poucas andlises das politicas de
financiamento da educagdo profissional a esfera federal e negligenciam o contingente de

matriculas das redes publicas estaduais, mormente aquelas municipais'®¢. A omissdo acarreta

185 Sobre a tramita¢io do projeto no Senado Federal, vide http:/legis.senado.leg.br/mateweb/servlet/

PDFMateServlet?m=59540&s=http://www.senado.leg.br/atividade/materia/MateFO.xsl&o=ASC&02=A&a=0.
A proposta foi arquivada no final da 54* legislatura, em 2014, conforme divulgado em http://legis.senado.leg.br
/diarios/BuscaDiario?tipDiario=1&datDiario=23/12/2014&paginaDireta=00005 &indSuplemento=Sim&cod
Suplemento=I. Acesso em 22 de junho de 2015.

186 A titulo de exemplo, considera-se a tabela inserida na p.120 do texto de Ribeiro, Farenzena e Grabowski,
“Numero de matriculas da educagdo profissional, por dependéncia administrativa, no Brasil — 2002-10". A tabela



http://legis.senado.leg.br/mateweb/servlet/%20PDFMateServlet?m=59540&s=http://www.senado.leg.br/atividade/materia/MateFO.xsl&o=ASC&o2=A&a=0
http://legis.senado.leg.br/mateweb/servlet/%20PDFMateServlet?m=59540&s=http://www.senado.leg.br/atividade/materia/MateFO.xsl&o=ASC&o2=A&a=0
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distorcdes na andlise e avaliacdo do financiamento e da oferta e, provavelmente, obscurece os
momentos em que a educagdo profissional passa a constituir um problema na agenda estatal de
politicas publicas. Na instancia federal, as restricdes para ampliacdo da oferta, estabelecidas no
governo Fernando Henrique Cardoso, sdo abolidas, com a ascensdo de novo governo. O
Governo Lula cria um programa de expansdo de rede federal de educacdo profissional e
tecnoldgica, a partir de 2004, consoante o estabelecimento de um novo paradigma, com énfase
na integracdo do ensino médio com o técnico.

O baixo crescimento relativo da rede municipal pode ser explicado pelas restri¢des
legais do pardgrafo 6° do artigo 87 da LDB combinado com o artigo 212 da Constitui¢dao Federal
e pelo inciso V do artigo 11 da LDB. A oferta de educacgado profissional pelos municipios esta
condicionada:

a) a universalizacdo da oferta de educacdo infantil e ensino fundamental, que sdo
prioridades constitucionais (§ 2° do artigo 211 da Constitui¢do Federal);

b) exclusivamente a aplicacdo de recursos acima dos percentuais minimos
vinculados constitucionalmente a manutencao e desenvolvimento do ensino (inciso V do artigo
11 daLDB)'¥.

Certamente, a educacio profissional constitui um problema na agenda das politicas
publicas municipais; entretanto, os agentes municipais estao tolhidos na a¢do politica. Do ponto
de vista federativo, o problema, quando inserido na agenda municipal, passa a ser resolvido por
outras instancias, transferido para a esfera estadual e/ou federal, em seus projetos proprios de

expansdo, dos quais muitos dos municipios se beneficiaram.
4.6. O financiamento da educacao profissional no Estado de Sao Paulo e o Ceeteps

O Estado de Sao Paulo inicia a formacdo de uma rede de escolas destinadas a
qualificacdo da for¢a de trabalho quase simultaneamente a criacdo das escolas de aprendizes

artifices pelo governo federal, a partir de 1909.

mostra que quantidade de matriculas na educacgdo profissional no pais cresceu 75% entre 2002 e 2010; o maior
crescimento relativo ocorreu na rede federal (114%) e, em seguida, na rede estadual (80%). O aumento da rede
municipal foi pequeno (22%). A rede privada cresceu 66%. Quando esses dados sdo analisados relativamente ao
percentual do total de oferta, sdo possiveis outras conclusdes. Relativamente ao total de matriculas, em 2002, a
oferta nas redes publicas era igual a oferta na rede privada. Entretanto, apesar de um crescimento significativo, a
oferta nas redes publicas (53% do total de matriculas) superou em 2010 a oferta da rede privada (47%).

187 No Estado de Sdo Paulo, as restri¢des sio reiteradas. De acordo com o artigo 240 da Constituigdo Estadual, “os
Municipios responsabilizar-se-ao prioritariamente pelo ensino fundamental, inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade propria, e pré-escolar, s6 podendo atuar nos niveis mais elevados quando a demanda naqueles
niveis estiver plena e satisfatoriamente atendida, do ponto de vista qualitativo e quantitativo” [g.n.].
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Inicialmente apresenta-se o desdobramento do orcamento executado pelo Ceeteps
e seus efeitos no financiamento das escolas técnicas; a Tabela 4.3 expde esse or¢camento no

188

periodo entre 1990 e 2010 corrigido em Ufesp °°. O orcamento do ano de 1994 ¢ atipico por

dois motivos: a mudanga de moeda e a transferéncia de 82 escolas técnicas da rede estadual

189 A andlise da tabela comprova inequivocamente as oscilacdes e restricdes no

para o Ceeteps
financiamento da educagdo profissional paulista no periodo.

Ao contrdario de outras instituicdes estaduais de educagdo, como as trés
universidades publicas (USP, Unicamp e Unesp), autarquias de regime especial integradas a
mesma secretaria estadual, o Ceeteps nunca teve autonomia financeira, nem seu or¢camento

esteve vinculado legalmente a percentuais de receitas estaduais'®.

A desvinculagdo
orcamentdria e a auséncia de autonomia provocam alteracdes aleatdrias no financiamento da
rede de escolas, nas suas diferentes atividades de gestdo, didatico-pedagdgicas e, neste caso, na
ampliacdo da oferta e na qualidade de ensino.

A coluna “Pessoal e encargos” mostra que os saldrios dos funciondrios docentes e
técnico-administrativos, na quase totalidade dos anos do periodo, ndo tiveram corre¢do salarial.
Embora tenha mantido o valor nominal, a renda salarial se deteriora sensivelmente em razao de
indices inflaciondrios do periodo, agravada pela auséncia de reajustes anuais e de correcdes
inflaciondrias. O arrocho salarial pode ser claramente comprovado na Tabela 4.3: os valores
corrigidos aplicados nesta rubrica em 1995 sdo menores que os valores dispendidos em 2005,
quando a expansao j4 se iniciara e nao obstante o crescimento vegetativo anual da folha de
pagamentos oriunda de beneficios corporativos, como quinquénio e sexta-parte. Ressalte-se que
os valores nominais do orcamento executado sdo decrescentes no periodo 1995-1999 (vide
Anexo 3) e, na maioria dos anos, representam percentuais acima de 90% do orcamento total.

A questao salarial abrange uma trajetdria de lutas e vérias greves (1984, 2000, 2004,

2011 e 2014), com reivindicacOes de reajustes salariais, negociacao de novas carreiras, contra

188 A Unidade Fiscal do Estado de Sdo Paulo (Ufesp), utilizada para atualizagio de contratos e tributos estaduais
no ambito da administragdo ptiblica paulista, é calculada anualmente pela variacio acumulada do Indice de Precos
ao Consumidor (IPC), calculado pela Fundacao Instituto de Pesquisas Econdmicas (FIPE) da Universidade de Sao
Paulo (USP).

No Anexo 3 contém a tabela do orcamento executado em valores nominais no periodo 1990-2010.

189 A partir de 1 de julho de 1994, foi adotado o Real como moeda corrente, em substitui¢io ao Cruzado Real. Nos
trés meses que antecederam sua vigéncia, o Governo Federal adotou um indice (Unidade Real de Valor -URV),
para uniformizar reajustes de pregos, cambio e saldrios de maneira desvinculada da moeda vigente.

A partir de 1994, pelo Decreto Estadual n® 37.735, de 27/10/1993 foram transferidas 82 escolas técnicas da rede
publica estadual ao Ceeteps, das quais 35 escolas agricolas. O or¢camento aumentou na mesma propor¢do do
acréscimo da quantidade de unidades de ensino, isto é, sextuplicaram.

190 Na linha da autonomia universitaria, o Governo Estadual, pelas Leis de Diretrizes Orcamentérias, estabelece
vinculacdo de recursos com a arrecadagdo de ICMS, com destino de 9,57% deste imposto ao or¢camento das trés
universidades estaduais.
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a extin¢do do vinculo com a Unesp, entre outros'®!. Em 1987, baseado no vinculo com a Unesp,
o Reitor estende, aos funciondrios docentes e administrativos do Ceeteps, a carreira da
universidade e os reajustes anuais do Conselho de Reitores das Universidades Estaduais do

192 Entretanto, em 1995, o Governador Mério Covas intervém no

Estado de Sao Paulo — Cruesp
Ceeteps (com destitui¢cao do Superintendente) e cessa os reajustes salariais com base nos indices
do Cruesp. A primeira lei complementar que institui carreira na Institui¢ao data de 2008 (Lei
Complementar 1.044, de 13 de maio de 2008), mais de uma década depois. Ainda nos anos
1990, em virtude do orcamento insuficiente, o Ceeteps permanece razodvel periodo sem
reajustar saldrios, sem recolher encargos trabalhistas e sem pagar fornecedores, gerando uma
grave crise financeira na instituicdo. Além disso, a partir de meados dos anos 2000, o Ceeteps
passa a terceirizar os servicos de limpeza e vigilancia em todas as suas unidades de ensino e na
Administragcao Central.

Nas relacdes de trabalho, a pratica docente no Ceeteps estd sujeita ao regime de
contratacdo celetista por hora-aula, em que o saldrio docente depende da quantidade de aulas
disponiveis para a disciplina na qual foi contratado. O regime protege o empregador de
eventuais oscilacOes nas demandas dos cursos, seja pela redu¢do de matriculas ou pela extingdo
de cursos, em sincronia com as necessidades transitérias do mercado de trabalho. A
precarizacdo pode ser agravada pela disseminada prética de contratacdo por tempo determinado,
que caracteriza e potencializa a provisoriedade dos contratos de trabalho (SOUZA, 2006 e
CAINELLLI, 2016).

As variagdes dos valores orcamentdrios constantes na Tabela 4.3, especialmente na
década de 1990, produzem reflexos, ndo apenas na rubrica de pessoal e encargos. As reservas
financeiras destinadas a “outras despesas correntes”, entre as quais se incluem as despesas
gerais de custeio das escolas, igualmente sofrem com as reducdes e alternancias. Assim, 0s
recursos destinados as reformas e a manutencao e atualizacdo das instalagdes e equipamentos
sdo seriamente comprometidas; do mesmo modo, escasseiam as verbas para a aquisicao de
material didatico, necessdrio para as aulas de prética profissional, comprometendo o processo

de ensino-aprendizagem.

191 A Revista do Sindicato dos Trabalhadores do Ceeteps (SINTEPS, 2013) relata o histérico das reivindicacdes
dos docentes e servidores administrativos no tltimo quartel de século.

192 Conselho de Reitores das Universidades Estaduais do Estado de Sdo Paulo — CRUESP foi criado pelo Decreto
Estadual 24.951, de 4 de abril de 1986. Tem por objetivos “fortalecer a interag@o entre as Universidades; propor
possiveis formas de acdo conjunta; conjugar esforcos com vistas ao desenvolvimento das Universidades;
assessorar o Governador em assuntos de ensino superior; analisar e propor solugdes para as questdes relacionadas
com o ensino e pesquisa nas Universidades Estaduais”, no caso, inclusive definir os reajustes salariais dos seus
funciondrios docentes e administrativos.



Tabela 4.3 - Orcamento executado do Ceeteps corrigido em Ufesp (1990 a 2010)

Ano UFESP Pessoal e Outras Despesas de Total do
encargos despesas capital: orcamento
correntes investimentos anual

1990
928,69 3.329.090,85 345.173,53 262.350,77 4.961.208,34

1991
4.766,33 2.239.913,33 1.047.565,60 412.790,25 5.013.235,78

1992
55.520,11 3.232.132,86 519.346,20 374.299,43 4.219.062,54

1993
1.206,07 3.300.360,63 270.712,85 180.816,16 3.863.565,09

1994
5,76 10.600.681,94 3.262.590,97 210.134,20 14.468.278,47

1995
6,92  18.939.360,40 3.356.065,61 81.825,87 20.038.684,25

1996
7,7  16.319.771,30 1.662.602,86 17.979,61 26.207.098,70

1997
7,93  14.151.769,23 1.654.828,63 14.602,02 15.821.199,87

1998
8,37 13.374.483,51 1.295.577,06 0,0 14.658.148,51

1999
8,51 13.819.976,50 1.116.169,21 0,0 15.050.147,00

2000
9,27  14.185.544,77 1.269.053,07 39.971,31 15.494.569,26

2001
9,83  14.200.238,35 2.419.899,69 66.171,52 16.652.868,77

2002
10,52 15.175.103,61 1.393.701,90 2.709.188,02 19.277.993,63

2003
11,49  14.469.390,77 1.554.952,13 541.321,76 16.586.511,49

2004
12,49  15.830.587,03 2.646.487,27 1.139.129,38 19.616.209,37

2005
13,3  15.205.326,09 3.334.365,11 2.127.303,83 20.529.553,38

2006
13,93  20.555.139,99 4.657.487,44 1.612.064,90 26.914.650,39

2007
14,23 20.400.118,83 6.313.745,54 5.622.730,22 32.336.594,66

2008
14,88  29.333.162,70  10.713.251,75 9.198.189,11 49.244.610,35

2009
15,85  35.803.049,27  10.973.395,96 15.791.715,14 62.568.160,44

2010
16,42  39.042.995,55 17.641.713,52 17.332.182,28 74.016.891,41

189

Fonte: Elaborado pelo autor com base em consulta direta aos processos de execugdo orcamentdria do Ceeteps
(1990-2010), com assessoria do Prof. Marcos A. Vital
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Ao mesmo tempo, as restricdes e oscilacdes orcamentdrias produzem efeitos nos
investimentos e nas despesas de capital em geral, a ponto de, nos anos 1998-1999, nenhum
recurso financeiro € consignado nesta rubrica em toda a rede de escolas. Nos anos 1990, os
gastos com despesas de capital sempre sdo inferiores a 10% do orcamento total; entre 1990 e
2001, em oito dos anos, os investimentos de capital sdo inferiores a 5% do or¢camento, quando
nao foram nulos ou insignificantes. O aumento de provimento de recursos nesta rubrica comeca
a ser relevante a partir de 2005, coincidindo com os planos de expansao.

As escolas técnicas reagiram as oscilagdes e restricdes orcamentdrias (e por vezes
a propria gestdo do Ceeteps, diretamente ou por indu¢do) ao recorrer a formas alternativas de
financiamento. A seguir, descrevem-se algumas delas, sem a pretensdo de esgotd-las, com a
sugestdo de uma pesquisa mais aprofundada, a vista de uma caracterizacdo modelar dos pactos
fundacionais na politica publica: projetos financiados por fundagdes e agéncias de fomento;
recursos oriundos das Cooperativas Escolares (nas escolas “agricolas™); parcela do montante
do pagamento de inscri¢cao dos candidatos ao exame de ingresso; contribui¢cdes dos alunos as
Associacoes de Pais e Mestres das escolas, entre outras.

Virios projetos, desenvolvidos nas Etec e Fatec, sdo financiados por fundagdes de

3 e da Fundacdo de Apoio a Tecnologia —

direto privado, a exemplo da Fundacdo Vitae!
Fundacdo FAT!'®. O Programa de Apoio ao Ensino Técnico foi criado em 1996 pela Fundacio
Vitae — Apoio a Cultura, Educacdo e Promoc¢do Social, com o objetivo de contribuir para o
aperfeicoamento da educacdo profissional técnica de nivel médio no Brasil'®>. Em 2006, ap6s

Vitae encerrar suas atividades, a Fundacdo FAT, assume a gestdo do Programa em parceria com

193 A Fundagfo Vitae - Apoio a Cultura, Educagio e Promogio Social foi uma associacao civil sem fins lucrativos
surgida no pais em meados dos anos 1980, constituida com fundos da Fundagdo Lampadia (institui¢do filantrépica
com sede no Principado de Liechtenstein). No Brasil financiou projetos culturais (patrimdnio cultural e criacdo e
pesquisa nas Artes), sociais (assisténcia a criangas e adolescentes e integracdo social de pessoas portadores de
deficiéncia) e educacionais (educacdo técnica de nivel médio e museus e centros de ciéncia). Foram criadas
fundacdes congéneres na Argentina (Fundacién Antorchas) e no Chile (Fundacién Andes) [ALMEIDA e
HERENCIA, 2012., p. 2]

194 A Fundacdo FAT (Fundagio de Apoio a Tecnologia) é uma fundacéo de direito privado, criada por professores
da Fatec de Sao Paulo, em 1987. Inicialmente, organizou e realizou concursos vestibulares e processos seletivos
de ingresso nas Fatec e Etec. Segundo seu site, “ministra e apoia a gestdo de programas, cursos, treinamentos e
outras atividades voltadas a geragdo e a difusdo de conhecimentos nas areas de educagdo e tecnologia” e “cria e
implanta projetos de novos produtos, processos e servicos visando a eficiéncia e a eficacia das organizac¢des” (Vide
http://www.fundacaofat.org.br/fundacao/. Acesso em 23 de setembro de 2016).

195 0 Programa financiou projetos de escolas da rede federal e das redes estaduais, municipais e filantrépicas de
todo o pais que oferecem educacdo profissional técnica de nivel médio, cursos técnicos de nivel bésico e cursos
de qualificacdo e/ou de especializacdo profissional, abrangendo cursos nas dreas Agropecudria, Construcdo Civil,
Agrimensura, Industria, Informdtica, Meio Ambiente, Mineracdo, Quimica, Recursos Pesqueiros,
Telecomunicagdes e Transportes (FUNDACAO FAT, 2009, p. 14). Os projetos financiados e as instituicdes
contempladas constam de relagdo publicada no site da Fundagdo FAT (FUNDACAO FAT, 2014); a relagido ndo
discrimina os valores financeiros repassados a cada projeto.
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outras instituicdes'>. O Programa passa a chamar-se “Parceiros-Vitae de Apoio ao Ensino
Técnico e Agrotécnico”, com os mesmos objetivos e formas de financiamento. No periodo entre
1996 e 2013 sao financiados 96 projetos de Etec do Ceeteps, para atualizacio e construcio de
laboratérios em diferentes cursos (FUNDACAO FAT, 2009).

A Fundagdo FAT esclarece que o financiamento envolve projetos de “instalagdo,
complementacdo ou integracio de ambientes de aprendizagem, ampliacdo de recursos didaticos
e acervos bibliograficos e formacdo ou aperfeicoamento do corpo docente”, relacionados com
“o aperfeicoamento da escola em tecnologias bésicas ou tecnologias avangadas, tais como
tecnologia de informacdo e comunicacdo de dados, programacdo em microinformatica,
automacio da produgio e controle de processos” (FUNDACAO FAT, 2009, p. 13-14).

As Associagdes de Pais e Mestres - APM das Etec t€ém papel fundamental no
financiamento complementar das despesas de urgéncia, contratagdo de funcionérios, aquisi¢cao
de material diddtico, em pequenas reformas ou de urgéncia, enfim, no suprimento de diferentes
necessidades financeiras das escolas, que o or¢camento oficial restrito e inflexivel ndo cobre a

seu tempo. As receitas das APM sdo oriundas de contribuicdes dos alunos'®’

, campanhas de
arrecadacgdo junto a comunidade e de parcela das taxas de inscri¢do dos candidatos ao exame
de ingresso nas Etec!'”®, de aluguel das cantinas escolares e de outdoors e de outras fontes
alternativas.

A Cooperativa-Escola foi iniciada em 1994 com financiamento de um projeto-
piloto custeado pela Fundagdo Vitae em seis escolas “agricolas”. A Cooperativa-Escola associa
objetivos didatico-pedagdgicos a finalidade de sustentabilidade financeira das escolas
“agricolas”. Na sua fungdo de complementar o financiamento, pretende viabilizar
economicamente as fazendas, as atividades produtivas e a infraestrutura de benfeitorias,
maquinas, implementos e animais, mediante o suprimento de produtos para a alimentacao

escolar e comercializac@o do excedente da producio agricola. A proposta assiste ao objetivo de

“co-responsabilizar” os alunos pelos projetos agropecudrios desenvolvidos na escola, por

196 Fundagio Lemann (desde 2002), o Instituto Unibanco, o Banco Itad BBA e a Fundagio Itad Social a partir de
2007 (FUNDACAO FAT, 2009, p. 13).

197 Nos anos 1990, no periodo de maior restricdo orcamentaria, algumas escolas solicitavam dos alunos ou de seus
responsdveis até dois salarios minimos de contribui¢do para a APM.

198 Os exames de ingresso (Vestibulinho) até 2015 foi administrado pela Fundagio de Apoio a Tecnologia, que
repassa metade do valor da taxa de inscri¢do para a APM da Etec em que o aluno se inscreve. A escola tem duplo
interesse na demanda de inscri¢do para ingresso: de uma parte, o crescimento da quantidade de inscri¢cdes significa
aumento de recursos para a APM, que a escola tem autonomia na aplicacdo; de outra parte, a demanda pelo curso
constitui critério para a continuidade de sua oferta, de modo que a queda na demanda pode acarretar a suspensao
tempordria do curso ou mesmo a supressao definitiva da oferta.
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intermédio de gestdo tripartite, entre professores, direcdo e alunos. Outra fonte de receita advém
da prestacdo de servicos e de extensao rural para a comunidade (BELEZIA, s.d).

A Coop