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A Reforma do ensino médio técnico: ruptura ou
adaptabilidade?

4.1

Introducao

Vimos no capitulo anterior que a reforma do sistema de ensino brasileiro foi
norteada pela necessidade de dotar o pais com uma forga de trabalho afinada com
a demanda do setor produtivo e que a reforma do ensino médio técnico se insere
na mesma légica. O objetivo deste capitulo é aprofundar o debate tedrico sobre a
reforma do ensino médio técnico e a cis@o que esta promoveu ao desvincular o
ensino médio do ensino médio técnico. Contudo, antes queremos destacar que
tanto a tramitacdo do projeto de lei que deu origem a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB (Lei 9.394/1996), quanto a que definiu o Plano
Nacional de Educagdo (Lei 10.172/2001) foram marcadas pelo embate entre
diferentes concepg¢des de educacio, as quais remetem a projetos distintos para a

educacdo nacional.

4.2
O Debate

Na visao da UNESCO, expressa no Relatério Delorsl, a educacio € o meio
pelo qual os individuos podem se preparar para se articular com as transformacdes

advindas da internacionalizagdo do capital, das mudangas tecnoldgicas, da

" O relatério recebeu 0 nome do coordenador da Comissio Internacional sobre Educacio para o
Século XXI (1993-1996), o francés Jacques Delors: “o Relatério [Delors] faz recomendagdes de
conciliagdo, consenso, cooperagdo, solidariedade para enfrentar as tensdes da mundializacdo, a
perda das referéncias e de raizes, as demandas de conhecimento cientifico-tecnoldgico,
principalmente das tecnologias de informag@o. A educacdo seria o instrumento fundamental para
desenvolver nos individuos a capacidade de responder a esses desafios, particularmente a educacgao
média. Sugere ainda a educacdo continuada e a certificacdo dos conhecimentos adquiridos”
(FRIGOTTO & FRANCO, 2003, p.99).
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globalizacdo etc. Dentro dessa concep¢do, a educacdo bésica® tem papel de
destaque, pois ela € vista como um elemento redutor da pobreza, na medida que
possibilita &s populagdes menos favorecidas o instrumental bdsico para que estas
consigam melhorar sua condicao de satide e higiene, diminuir sua fertilidade e se
capacitar para o mercado de trabalho. O relatério retoma, assim, a teoria do
capital humano, ao associar educacdo a melhoria sécio-economica dos individuos

(FRIGOTTO & FRANCO, 2003).

A andlise de Céa (1999, p. 6) € que a educagdo bdsica é tida como quesito
fundamental para uma insercdo positiva no mundo do trabalho porque € “através
de uma educagdo deste tipo, de cunho mais geral, [que] os menos capacitados
(pobres e minorias) poderiam reunir maiores oportunidades de desempenho no
mercado competitivo; por conseguinte, o proprio pais”’. Entretanto, a educacio
basica proposta pelo governo parece nao atender a estes requisitos minimos, e
longe de representar um ganho substantivo para o individuo, no que diz respeito a
ampliacdo de seu horizonte cognitivo, o modelo proposto prevé uma educacio
basica de conteido minimo: o dominio dos contetidos correspondentes as séries

iniciais do ensino fundamental.

Contudo, nem a oferta de conteidos minimos parece garantir o aprendizado
dos alunos, pois se antes o sistema publico de ensino ndo abria vagas suficientes
para todos ou reprovava quem ndo conseguia acompanhar o processo escolar, hoje
o aluno € submetido a uma exclusdo branda: o sistema recebe mais alunos, nao os

reprova, mas também ndo se compromete com seu aprendizado.

A responsabilidade pelo aprendizado € transferida para o discente, enquanto
o sistema educacional opera visando a diminui¢do de seus custos, em um processo
em que “a exclusdo € internalizada (no sentido de que o aluno permanece na
instituicdo escolar mesmo sem aprendizagem, ao contrdrio de quando era
puramente eliminado da escola)” (FREITAS, 2002, p. 306). Ao aluno que nio

consegue alcancar o nivel de aprendizado necessdrio sdo oferecidos ‘“Programas

% O artigo 22 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB) diz que a educagio basica
tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para
o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.
A LDB divide a educacgdo basica em ensino fundamental (oito anos) e ensino médio (que tem
duracéio minima de trés anos e € a etapa final da educacdo bdsica).
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de Correcao de Fluxo, Classes de Aceleracdo, Classes de Reforco etc.” (Ibid., p.
306), um conjunto de remédios que buscam sanar o mal da deficiéncia na
aprendizagem e evitar que o tempo de permanéncia do discente na escola se
estenda, pois este tempo deixa de ser uma questdo unicamente pedagdgica e passa
a ser visto como um custo para o poder publico e como tal passivel de ser
reduzido. Assim, a educacdo tem ndo sé que atender a relagdo custo/beneficio,
como também formar mao-de-obra em consondncia com a 6tica do mercado de
trabalho. Neste contexto a énfase dada por uma educagdo de qualidade ndo
consegue se materializar no plano da realidade: “trata-se de uma educacdo que

tem como epilogo a formacdo do cidaddo-minimo” (FRIGOTTO, 2002, p. 64).

De acordo com Leher (1999), a valorizacio da educacdo pelo Banco
Mundial estd ligada ao bindmio seguranga e governabilidade face a
impossibilidade dos paises periféricos alcancarem, para o conjunto de sua
populagdo, um patamar minimo de superacdo da pobreza. A educacdo operaria
como um fator de conformacdo dos individuos a esta realidade e de minimizagao

113

de sua revolta. Assim, a conex@o que ¢é feita entre educagdo e trabalho, “a
despeito das aparéncias, € menos a crenca de que a educagdo produz um
diferencial de renda e mais de que a educag@o pode contribuir para a estabilidade
politica necessdria a realizacdo dos negdcios” (Ibid., p. 2). O perfil do sistema
educacional dos paises seria tracado em funcdo de seu potencial econdmico e de
sua capacidade instalada e ndo por causa de algum ideal onirico de educagdo.
Porém, mais do que prescrever uma orientagdo, o Banco Mundial condicionaria a

N

liberagdo de recursos a adequagdo dos sistemas de ensino dos paises as suas

. . 3
diretrizes’.

? Um exemplo disto é o fato do Banco Mundial ndo liberar empréstimo para financiamento de
educagd@o superior a paises em que considera que este nivel de educagdo ndo condiz com sua
realidade econdmica. E o caso da Africa Sub-Saariana, que desde os anos 80 ndo recebe
financiamento para este nivel de ensino. No caso brasileiro, o entendimento do Banco € que existe
uma estrutura econdmica que justifica o ensino superior, no entanto, salienta que os recursos
destinados ao sistema de ensino devem ser alvo de um exame cuidadoso que potencialize os
investimentos efetuados e redimensione custos desnecessdrios. E importante ressaltar que a
concepgdo do tipo de educacido adequado aos paises periféricos se modificou ao longo dos anos.
Na década de 70 o Banco Mundial incentivou o governo brasileiro a promover a formagdo de
técnicos de nivel médio especializado. E s6 nos anos 90 que esta agéncia financiadora elege o
ensino basico como prioritario (LEHER, 1999).
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As diversas andlises nos permitem vislumbrar o campo da educacdo como
um palco de disputas, cujo drbitro, o governo, nem sempre se posicionou a favor
das propostas encaminhadas pela sociedade. A tramitacdo do projeto de lei que
deu origem a LDB, sancionada como Lei 9.394 em 20 de dezembro de 1996 pelo
entdo presidente Fernando Henrique Cardoso, € apontada, por diversos autores,
como um exemplo de como iniciativas e aspiracdes populares podem ser
abortadas “democraticamente” (FRIGOTTO, 1996; FRIGOTTO & FRANCO,
2003; SAVIANI, 2000). Estes autores salientam que, mesmo havendo um projeto
de LDB formulado a partir da participacdo de diversos segmentos da sociedade
civil organizada, este foi preterido e em seu lugar colocado em votagdo e
aprovado o projeto do entdo senador Darcy Ribeiro, que seria sancionado com
vetos pelo presidente. A LDB que emerge da longa discussdo entre os
parlamentares, o executivo e a sociedade organizada ¢é fruto da disputa entre uma
Otica operacional da educa¢do e o modelo encaminhado pela sociedade civil
organizada e expressa a tenuidade das aspiragdes da sociedade frente a logica
governamental. “Poderiamos dizer, sem exagero, que a nova LDB é uma espécie
de ex-post cujo formato, método de construgdo e conteido se constituem em
facilitador para medidas previamente decididas e que seriam, de qualquer forma,

impostas” (FRIGOTTO & FRANCO, 2003, p. 110).

Entretanto, a tramitacdo do Projeto de Lei que deu origem a LDB ndo é um
caso isolado. De acordo com Valente & Romano (2002), o Plano Nacional de
Educacdo (PNE), do mesmo modo, mobilizou representantes de diversos setores
da sociedade no encaminhamento de uma proposta popular de projeto de lei e esta
iniciativa também foi distorcida durante sua tramitagdo no Congresso Nacional.
O projeto original defendia a gestdo do fundo publico a partir da ampliagdo dos
gastos com educagdo, a universalizacdo da educag@o basica e a organizacdo da
gestdo educacional em torno do Sistema Nacional de Educagdo, e do mesmo
modo foi preterido pelo substitutivo apresentado pelo deputado federal Nelson
Marchezan, que foi aprovado pelo Congresso Nacional e posteriormente vetado
parcialmente pelo presidente Fernando Henrique Cardoso. A lei aprovada (Lei
10.172 de 9 de janeiro de 2001) ndo logrou responder as expectativas da
sociedade, muito menos garantir a alocacdo de recursos para a politica

educacional, para a democratizacdo da gestdo e do ensino publico, para a
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universalizacdo da educacdo bdsica etc. Com uma redagdo genérica no que tange
as expectativas da sociedade, com a supressdo de pontos de consenso do projeto
original e submetida aos vetos do presidente, a lei do PNE € um espelho de como
a sociedade brasileira organizada pode ter seus anseios e projetos abortados
quando estes ndo se coadunam com o projeto politico dominante. Valente &
Romano (2002) afirmam que os vetos presidenciais seguiram as diretrizes
impostas pelo Banco Mundial aos paises periféricos e que os mesmos foram
dirigidos para os artigos que contemplavam a vinculag¢@o de recursos financeiros e

de metas a serem atingidas no campo da educagao.

As mudangas no ensino médio, em um contexto de desemprego, aparecem
como centrais para Silva Junior (2002) para a discuss@o das reformas que foram
implementadas e o carater restrito de seu debate com a sociedade, ja que o ensino
médio foi organizado em consonincia com a racionalidade do mercado de
trabalho e das agéncias internacionais. O panorama tracado pelo autor mostra o
desenho de um modelo educacional a ser aplicado em nivel mundial. Sob esta
Otica, ndo € sO o capital e a produg¢do que se internacionalizam, mas uma légica
educacional para quem vive do trabalho que, sem mediacao, tenta adequar a forca
de trabalho supérflua a feicao do capitalismo tardio. Para Frigotto & Franco
(2003), no caso do Brasil a dindmica desta logica se traduz, entre outros fatores,
na descentralizacdo dos recursos federais para a educagdo; na desvalorizacdo dos
professores, tanto do ponto de vista salarial quanto do ponto de vista politico,
dado a ndo incorporagdo das sugestdes encaminhadas por estes, através de seus
orgdos representativos e de iniciativas populares; nas reformas promovidas na
educacdo brasileira; na predominancia da avaliacio quantitativa sobre a

qualitativa etc.

Enfim, as préprias a¢des governamentais limitam a perspectiva de elevacio
efetiva da escolaridade das classes populares, na medida em que as mudancas
introduzidas no sistema educacional possibilitaram a ampliacio do acesso a
educacdo no ensino basico, mas ndo o oferecimento de uma educagdo publica de
qualidade. O perverso é que, se confirmado o esvaziamento de contetido do

ensino bdsico, mais que um sistema dual, estaremos reforcando o movimento em
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prol da certificagﬁo4. De mais a mais, além da qualidade ter sido colocada como
um patamar a ser alcancado no futuro, esta foi circunscrita a uma visdo de
qualidade, que tem por base a “medi¢ao de habilidades desgarradas da qualidade
de vida, presa na légica do custo/beneficio” (FREITAS, 2002, p. 301). Esta
concep¢do de qualidade em educacdo se mostra uma armadilha, pois como a
“escola ndo opera no vicuo (...) a real qualidade da escola fica limitada pela
qualidade de vida” (Ibid., p. 302), ou melhor, pelo projeto de sociedade que se
quer construir. Nesse sentido o campo da educacdo aparece como um palco de
disputas onde mais do que concepgdes diferentes de educacdo estdo em disputa

projetos e concepgdes diversos de sociedade.

Ao longo do século XX as respostas dos diferentes governos as pressdes
sociais para aprofundamento do processo democratico pela via da educagédo
sempre foram parciais e incompletas. Se a reforma da educacido pés-revolucio de
1930 respondeu parcialmente aos anseios dos educadores reformistas, o golpe de
1964 encapsulou as aspiracdes democriticas € mais uma vez promoveu uma
reforma educacional pelo alto. Podemos dizer que, dentro de seus limites e por

suas proprias contradi¢des, essas reformas ampliaram o acesso ao sistema de

YA certificacdo parece ser o instrumento encontrado pelo empresariado para, a um sé tempo,
mensurar o conhecimento do trabalhador e a prética do trabalho, e efetuar uma inter-relagdo
dindmica entre normalizagdo — avaliacdo — capacitacdo — certificacdo dos conhecimentos dos
individuos. De acordo com Brigido (2001) ndo hd um consenso quanto aos beneficios da
certificacdo para os trabalhadores. Enquanto uma corrente vé a certificacio como uma
oportunidade de integracdo ao mundo do trabalho dos trabalhadores sem qualificacdo formal; outra
percebe a certificagio como uma imposicio do empresariado que, preocupado com o
reconhecimento da qualidade de seus produtos e servicos e com a adequag@o destes aos padrdes
internacionais de qualidade, busca pautar a forca de trabalho pelas mesmas bases que
dimensionam o mundo das mercadorias. E nitida a vinculagdo do processo de certificacio ao
interesse do mercado de trabalho, dado que para os trabalhadores terem seu saber certificado é
preciso que haja, a priori, uma estrutura que reconheca e certifique suas competéncias, como por
exemplo: normas técnicas, sistema de avaliacdo, drgdo certificador etc. A Organizacdo
Internacional do Trabalho (OIT) recomenda uma estrutura tripartite (empresarios, governo e
representantes dos trabalhadores) como férum de discussdo e debate das habilidades passiveis de
certificagdo e de interesse do mercado de trabalho. A certificacdo também pode ser pensada como
um mecanismo de “estimulo” a educag@o continuada através do qual o trabalhador obteria o aval
do mundo do trabalho a seus esforcos de aperfeicoamento continuo. Estudos e projetos visando o
fornecimento de certificados encontram em andamento tanto em paises centrais (Estados Unidos,
Inglaterra, Franga), quanto em paises periféricos (México, Jamaica, Brasil), contudo dificilmente
se pode dizer que exista homogeneidade nestes projetos. Na Espanha, por exemplo, a certificagcdo
visa o reconhecimento e homologacdo, pela comunidade européia, dos diplomas espanhdis. J4 no
caso francé€s operou-se uma diferenciacdo entre diploma e certificacdo: enquanto o primeiro é
outorgado pelo sistema de ensino e atesta o conhecimento do individuo, o segundo tem sua
emissdo a cargo do setor produtivo e comprova “os conhecimentos com a experiéncia, os
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ensino. Sob esta dtica elas podem ser lidas como um avanco, e efetivamente o
foram para alguns grupos sociais, mas se pensadas no quadro mais amplo da
sociedade brasileira veremos que a maioria da populagdo ndo foi por elas

contemplada.

Em sua andlise sobre a Revolug@o de 30, Antonio Candido (1987) chama a
atencdo para o cardter restrito das reformas. Como elas ndo t€m compromisso
efetivo com mudancas ou com transformagdes sociais, seu alcance é limitado,
posto que seu objetivo precipuo é reformar, melhorar o que estd posto, e nio
superar seu ponto de partida. Nesse sentido, a reforma promovida pelo governo
provisério, mesmo incorporando propostas de intelectuais progressistas e
estabelecendo um sistema nacional de ensino, ndo tinha em seu cerne elementos
que propiciassem mudancas efetivas na estrutura social, mas contribui¢cdes que
ajudaram a pensar o Brasil sob novas perspectivas, principalmente no campo da

cultura.

No6s sabemos que (ao contrario do que pensavam aqueles liberais) as reformas na
educacdo ndo geram mudangas essenciais na sociedade, porque ndo modificam a
sua estrutura e o saber continua mais ou menos como privilégio. S@o as revolugdes
verdadeiras que possibilitam as reformas do ensino em profundidade, de maneira a
tornd-lo acessivel a todos, promovendo a igualitarizacdo em oportunidades
(CANDIDO, 1987, p. 184).

A compreensdo hodierna do cariter parcial deste tipo de reforma talvez
explique o interesse que as mudangas introduzidas no ensino médio e no ensino
médio técnico a partir de 1996 t€m suscitado entre os estudiosos do campo da
educacdo e o debate que se trava entre os pesquisadores que defendem o atual
modelo e aqueles que propdem pensar tanto o ensino médio técnico, quanto o

sistema de ensino sobre novas bases.

A LDB de 1996 abriu espago para que a educagdo profissional fosse
dissociada do sistema de ensino regular e que o ensino médio técnico se

autonomizasse do ensino médio. Entretanto foi o Decreto 2.208/97 que

comportamentos, etc., ou seja, a competéncia dentro do sistema empresarial” (BRfGIDO, 2001, p.
11).

* Revogado pelo Decreto 5.154/2004.
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corporificou a reforma, ao regulamentar os artigos da LDB que versam sobre

educacdo profissional.

A partir da publicacdo do Decreto 2.208/97 o ensino médio técnico passou a
ter uma carga hordria propria, assim como diretrizes curriculares especificas. Aos
alunos interessados em cursar o ensino médio técnico foi dada a opcao de fazé-lo
em concomitancia com o ensino médio ou subseqiiente a conclusdo deste nivel de
ensino. Posteriormente foi contemplada a possibilidade de oferta do ensino médio

integrado ao ensino técnico.

E importante ressaltar que, tanto a reforma do ensino médio quanto a do
ensino médio técnico ja vinham sendo pensadas e mesmo experienciadas (no caso
do ensino médio) em alguns estados da federacdo antes da sancdo da LDB e sua
regulamentacgdo posteriorﬁ. Portanto, é preciso pensar as duas reformas como
fruto do pensamento de uma parcela de educadores, intelectuais e politicos que se
organizaram de forma a viabilizar sua implementacio e ndo como algo exdgeno a

nossa sociedade.

Apesar de partirem de perspectivas tedricas diversas, Luiz Antonio Cunha
(2002) e Claudio Moura e Castro (2005) mostram que as reformas ndo foram uma
imposi¢do pura e simples das agéncias de fomento internacionais, mas sim a
materializacdo de uma concepg¢do de educacdo que se articula com as diretrizes

tracadas por essas agéncias.

Antes de entrarmos no debate especifico sobre a reforma do ensino médio
técnico e os pressupostos que a nortearam, propomos um pequeno desvio para
tracar um panorama sobre a educacdo secunddria brasileira nas dltimas décadas
até a reforma atual, pois entendemos que este desvio pode nos ajudar a
dimensionar o significado da ruptura entre ensino médio e ensino médio técnico
no contexto dos embates travados para a democratizagdo do ensino, ja que a cisio
promovida pela reforma reafirmou um modelo dual de educacio secunddria que ja

S€ pensava superado.

® Conforme Ferretti (2000).
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4.3

Ensino médio

Clarice Nunes (2000) traca um histérico do ensino secundédrio do Brasil
Colonia a reforma promovida pela Lei 5.692 de 1971, mostrando que em sua
concepgdo o ensino secundario foi pensado como um estigio preparatério das
elites. E que ao contririo do que se deu no continente europeu, os colégios
brasileiros nao derivaram de universidades, mas de congregacgdes religiosas. Os
primeiros colégios foram fundados por jesuitas, que instituiram dois modelos
educacionais, os colégios direcionados a formacao das elites e a catequese voltada
para os gentios (os indios). Nesse sentido podemos dizer que ndo houve uma
inten¢do de estender a educacdo as classes populares e/ou de desenvolver uma
concep¢do de educacdo autdbnoma, mas sim em reproduzir aqui o modelo de
educacdo europeu. Os indios foram incorporados ao processo como almas a

serem salvas e nao individuos a serem educados.

A elitizag@o da educacdo secunddria perdurou até o Império (1822-1889), s6
que agora com uma linha diviséria nitida: a educacdo primdria tinha como
objetivo socializar e civilizar, enquanto o secunddrio era voltado para a formagao
de quadros de elite. O surgimento de colégios publicos e laicos ndo alterou a
nogdo de educacdo da sociedade brasileira; na realidade estes colégios foram
frutos de uma concep¢do que entendia que quanto mais ilustrada a elite, mais

civilizada as massas.

Clarice Nunes ressalta que, enquanto a Europa do século XVIII ja comegava
a incorporar em seu sistema de ensino o padrdo produtivo introduzido pela
Revolucdo Industrial, o Brasil s passa a amalgamar esse sistema técnico a
educacdo na segunda metade do século XIX. Contudo nio ha registro de que o
debate sobre que modelo de escola politécnica adotar (se voltada para um

aprofundamento tedrico matemadtico ou direcionada para a experimentagdo


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410354/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410354/CA

97

matemadtica) tenha extrapolado os muros das escolas de nivel superior e alcangado

os cursos secundérios’.

O cerne da questao € que até aquele momento nao havia se desenvolvido
uma concep¢do autdbnoma de educagdo no pais; o referencial tedrico era
predominantemente franc€s e ndo havia um movimento para adapta-lo a realidade
nacional ou mesmo pensd-la a partir deste referencial tedrico. Um movimento
deste tipo s6 comega a tomar corpo nos anos 20 do século XX e tem sua expressao
na publicacdo, em 1932, do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova redigido
por Fernando de Azevedo e subscrito por 26 educadores vinculados a0 movimento

de renovag@o educacional.

Antonio Candido (1987) afirma que os intelectuais ligados ao movimento da
Escola Nova propunham, ancorados na tradi¢do liberal, pensar a educagdo sob um
prisma distinto da formag¢do educacional religiosa que imperava até entdo. Um de
seus objetivos era viabilizar a formagdo de uma massa mais educada e capaz de
bem escolher seus governantes. Nesse sentido sua proposta de educacio laica
“pretendia formar mais o ‘cidaddo’ do que o ‘fiel’, com base num aprendizado
pela experiéncia e a observacdo que descartava o dogmatismo” (CANDIDO,
1987, p. 183). Essa proposta recebeu forte oposi¢do da Igreja Catdlica, que via
nela uma ruptura com valores cristdos e o enlace com ‘“o individualismo

racionalista ou uma concep¢ao materialista e iconoclasta” (Ibid., p. 183).

Além de uma escola laica, os escolanovistas propugnavam que o Estado
assumisse a responsabilidade pela oferta e expansdo do ensino publico e gratuito.
Essa ampliacdo do acesso ao ensino publico se articula com reivindicacdes das

camadas médias e populares de entdo. Mas enquanto o interesse das camadas

" “0 modelo politécnico, ao ser exportado para outros paises e para outros niveis de ensino, como
o Liceu, carregou o embate entre as duas concepgdes epistemoldgicas presentes na sua criagdo: a
formacdo apoiada nas concepgdes tedrico-matematicas e outra de base experimental, que buscava
matematizar os fenomenos observados na experiéncia. No Brasil esse modelo foi seguido pela
Escola Politécnica do Rio de Janeiro e pela Escola de Minas de Ouro Preto (...). Se essas escolas
de nivel superior brasileiras sofreram influéncia direta dessas discussdes quer pela formacdo dos
professores, quer pelos livros (Traités e Cours), hoje obras raras que ainda podem ser localizadas
na Biblioteca de Obras Raras do Centro de Tecnologia da UFRJ, antiga Escola Politécnica do Rio
de Janeiro, e na Biblioteca Nacional, as escolas de curso secunddrio ndo acompanharam esse
debate, pelo menos dessa forma.” (NUNES, 2000, p. 43).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410354/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410354/CA

98

médias recaia na expansdo do ensino secunddrio, as camadas populares

interessava o acesso a educagdo primaria (ROMANELLI, 2000).

Nos anos 30 vamos deparar com uma mudanca de posi¢do por parte de
intelectuais e artistas, um percentual significativo passa a tomar um
posicionamento politico e a declard-lo, muitos amalgamam sua ideologia politica
a sua obra, conscientes disso ou ndo. Sao liberais, catdlicos, marxistas etc. Sao
expressdo de um mundo que incorpora mais de uma possibilidade de organizacdo
politico social e de um pais que parece romper com o arcaismo e se abrir para a
modernidade, tanto no plano da cultura, quanto no plano politico. No campo das
ciéncias sociais atores antes relegados a segundo plano passam a ser tema de
pesquisas e estudos: o negro, o indio, o trabalhador etc. No plano politico estes
atores sociais passam a elevar suas vozes e se organizar de forma a lutar por maior
visibilidade. Na literatura as criticas dos modernistas ao estilo rebuscado da
Velha Republica sdo absorvidas e um novo padrio literdrio comeca a ser aceito.
Essa ruptura serd absorvida anos mais tarde no proprio ensino, que passa a se
pautar por textos afinados com a linguagem contemporanea e ndo por uma noc¢ao
idealizada do que seria cultura. As criticas e as inovagdes trazidas pelos
modernistas foram sendo incorporadas ndo s6 na vida cultural da na¢do, como em
seu cotidiano ao longo dos anos 30. Assim se por um lado temos Casa Grande e
Senzala, por outro temos a Frente Negra Brasileira, fundada em Sio Paulo, em
1931, e que tinha por objetivo encaminhar politicamente a questdo do negro, mas
esta Frente, assim como outros movimentos e partidos politicos sucumbiram a

ditadura Vargas (1937-1945).

E apesar das esperangas suscitadas pela reforma educacional, os dados
estatisticos da década de 40 mostraram que seu alcance foi parcial. O percentual
mais elevado de escolarizagdo primaria foi de 42% alcancado pelo estado de Santa
Catarina. Em S&@o Paulo o indice nédo ultrapassou 40%. Mas se ndo conseguiu
melhorar significativamente a vida das camadas populares com a universalizacao
da educagdo primadria, a reforma educacional possibilitou maior mobilidade social
as camadas médias em virtude da ampliacdo do nimero de gindsios e de gindsios
técnicos. Ja as elites foram agraciadas com o “grande incremento de
oportunidades para ampliar e aprofundar a experiéncia cultural” (CANDIDO,

1987, p. 195).
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Nao queremos pelo exposto supra elidir os ganhos da reforma do ensino dos
anos 30, mas sim revelar a distdncia entre o que almejaram os intelectuais
modernistas, o que foi realizado pelos legisladores e o que foi efetivamente posto

em pratica.

Comparada com a de antes, a situacdo nova representou grande progresso, embora
tenha sido pouco face do que se esperaria de uma verdadeira revolucdo. Se
pensarmos no ‘povo pobre’ (como diria Joaquim Manuel de Macedo), ou seja, a
maioria absoluta da Nacdo, foi quase nada (CANDIDO, 1987, p. 194). ®

A Constituicdo promulgada pelo Estado Novo (1937) vai matizar algumas
das conquistas do campo da educagdo expressas na Constituicdo de 1934, como a
responsabilidade do Estado na oferta de oportunidades educacionais, e associar o
ensino profissional as camadas populares (art. 129). As alteracdes introduzidas no
ensino secunddrio pela Lei Organica do Ensino Industrial (1942) podem ser lidas
como expressao do carater restrito dessa reforma. Pois se o aumento do nimero
de estabelecimentos de ensino respondeu a demanda das camadas médias urbanas,
essa ampliacdo ndo conseguiu superar o dualismo presente na Constitui¢do e na

propria sociedade brasileira.

As escolas industriais representavam uma alternativa para aqueles que,
concluida a educag@o primdria, ndo conseguiam prosseguir os estudos no ginsio,
seja por ndo serem aprovados no exame de admissdo, seja por ndo terem como
custear sua preparacdo para o mesmo. Sob esta Otica as escolas industriais
emergem como uma oportunidade de prolongamento do tempo de estudo para

uma parcela da populagdo. Contudo aos egressos dos cursos técnicos era vetado o

® E no campo da cultura que Anténio Candido situa a mais importante conquista da Revolugdo de
30, j4 que enquanto a educagdo permaneceu restrita a uns poucos atores sociais, a cultura se
ampliou e de certa forma integrou o pais, que pelos olhos dos artistas passa a entrar em contato
com a realidade e as contradi¢des da vida social. E importante ressaltar que muitas das obras
publicadas naquele periodo estavam tdo impregnadas do compromisso ideolégico de seus autores e
da prépria critica modernista ao formalismo que muito deixavam a desejar no plano formal e
estético (tanto artistas de esquerda, quanto de direita), no entanto o movimento abriu espago para a
afirmacdo de artistas que pelas normas vigentes na Reptblica Velha dificilmente teriam alcangado
a repercussdo que tiveram em seu tempo. Sendo assim, “o novo modo de ver, mesmo
discretamente manifestado, pressupunha uma ‘desaristocratizacdo’ (com perddo da ma palavra) e
tinha aspectos radicais que ndo cessariam de se reforgar até nossos dias, desvendando cada vez
mais as contradicdes entre as formulacgdes idealistas da cultura e a terrivel realidade da sua fruicdo
ultra-restrita. Por extensdo, houve maior consciéncia a respeito das contradi¢des da propria
sociedade, podendo-se dizer que sob este aspecto os anos 30 abrem a fase moderna nas concepgdes
de cultura no Brasil” (CANDIDO, 1987, p. 195).
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acesso ao nivel superior. Desse modo, embora o ensino secundario houvesse sido
ampliado, a barreira ao ensino superior fora mantida, j4 que somente um percurso
educacional era considerado vilido para seu acesso, a conclusio do curso

secundério de cunho propedéutico.

O processo de reconhecimento da equivaléncia dos diplomas das escolas
industriais com o diploma do curso secundério se deu de forma lenta e gradual e
se prolongou por mais de dez anos. Ele teve inicio em 1950, com a Lei 1.076/50,
que reconhecia o direito dos alunos que tivessem terminado o primeiro ciclo dos
cursos comercial, industrial e agricola se transferissem para o segundo ciclo do
curso secundario (cldssico ou cientifico), desde que o aluno prestasse um exame
que versava sobre as disciplinas gerais, comprovando sua aptiddio para
acompanhar o curso. Tré€s anos depois, a Lei 1.821/53 estende para os alunos dos
cursos normal, formacdo militar e sacerdotal o direito de transferéncia para o
classico ou cientifico, também mediante a prestacio de exames. E s6 com a
sancdo da LDB de 1961 (Lei 4.024/61) que a equivaléncia se completa através do
reconhecimento do direito de todos os egressos do curso secunddrio prestarem

concurso, caso queiram, para o ensino superior.

Essa lei [4.024/1961] constituiu-se na maior de todas as leis de equivaléncia
surgidas desde meados dos anos cingiienta, pois permitiu a articulacdo, pelo menos
téorica, entre todos os cursos de grau médio nos dois ciclos, o que valia para a
transferéncia entre os cursos e para o ingresso no ensino superior. (...) Por admitir
grande variedade de cursos, flexibilidade de curriculos e facilidades de articulagao,
essa lei propiciava fundamentos amplos para inova¢des no ensino secundario
(NUNES, 2000, p. 56).

Assim, se em um primeiro momento houve pressdo da sociedade para que se
expandisse a rede ginasial, a segunda etapa desse movimento foi buscar o
reconhecimento social dos diplomas dos cursos técnicos. Nesse sentido, as leis de
equivaléncia foram um reflexo da demanda popular, j4 que a continuagdo dos
estudos era vista e na realidade representava uma oportunidade de mobilidade

social naquele periodo.

E interessante pensar o intervalo politico que marca a consolidagdo do
processo de equivaléncia e a sangdo da Lei 4.024/61; é o periodo pds Estado

Novo, durante o qual as forgas sociais voltam a se organizar e a clamar pelo
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aprofundamento do processo democratico. Essas forgas sociais seriam mais uma
vez reprimidas, desta vez sob a forma de uma ditadura civil-militar, com o golpe
de marco de 1964. E mais uma vez as forgas repressoras impuseram ao conjunto
da sociedade um projeto politico-econdomico que nio passou pelo consenso, mas
pela conjung@o de interesses particulares dos grupos que apoiaram o golpe e a

repressdo politica imposta por ele’.

A ditadura civil-militar (1964-1985) buscou a modernizacdo do Brasil de
forma a atender a dindmica requerida pela reproducdo do capital naquele
momento. O pais estava em plena era do milagre econdmico e acreditava-se
necessério contar com méo-de-obra especializada abundante. E neste contexto
que é concebida a Lei 5.692/71 que promove uma reformulagio do sistema de
ensino brasileiro ao ampliar a escolaridade obrigatéria para 8 anos (primeiro
grau), introduzir a figura da profissionalizacdo compulséria no segundo grau,

aumentar o nimero de vagas nas universidades e organizar a pds-graduacao.

De acordo com Cunha (1975) a ampliac¢ao (liberacao) do nimero de vagas
nas universidades foi regulada por uma politica de conten¢do que buscava criar o
exército de reserva necessario ao nacional desenvolvimentismo, sem, no entanto,
formar um nimero excessivo de profissionais de nivel superior (os quais
dificilmente encontrariam empregos compativeis com sua escolaridade).
Paralelamente, organiza-se a p6s-graduacdo de modo a institucionalizar um novo
mecanismo de diferenciagdo social. A base da pirdmide social também foi
contemplada com acgdes que tinham por objetivo erradicar o analfabetismo
(MOBRAL), elevar o nivel de escolaridade da populacdo (Projeto Minerva e os
cursos supletivos) e ampliar a escolaridade minima da populacdo (o curso

primério com duraco de oito anos).

? De acordo com Carlos Nelson Coutinho (2002), para dar conta da pressio popular por ampliagio
do processo democritico a burguesia toma dois caminhos: o primeiro, abertamente
antidemocrdtico, se dd na sob a forma de ditaduras capitalistas em que as aspiragdes democraticas
das massas sdo contidas por meio da violéncia e da repressdo politica; a segunda saida € o
bonapartismo, onde a burguesia mantém o poder politico e a participagdo popular se dd a
intervalos regulares, pela via do voto, mas a escolha recai sobre agentes politicos com lagos
estreitos com a burguesia e na maioria das vezes carismdticos. Sdo eles que, emanados pelo voto
popular, vao guiar o conjunto da sociedade na concretiza¢dio do projeto politico e econdmico da
burguesia.
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Buscava-se criar condicdes que potencializassem o desenvolvimento
econdmico do pais através da formacao de uma mao-de-obra e de consumidores
afinados com o modelo econdmico e com o projeto de desenvolvimento que ele
propunha, além de formar cidaddos conformados com o sistema politico vigente.
Do ponto de vista ideolégico a educagao € identificada como um fator que a um sé
tempo impulsiona o desenvolvimento econdmico do pais e oferece melhores
condicdes de vida para quem dela se serve. Um dos objetivos dos reformadores
era que cada escola orientasse sua oferta de curso secundario profissionalizante
em fun¢do da demanda do mercado de trabalho. O que em tese se mostrava

razoavel, verificou-se invidvel na pratica, pois

como a administracdo educacional poderia prever a quantidade de técnicos e
auxiliares técnicos a formar no curto, médio e longo prazos. Em resumo, os
levantamentos que se pretendia dessem as condi¢cdes de racionalidade da nova
politica educacional seriam intiteis ou induziriam ao erro (CUNHA, 1998, p. 14).

A tese defendida por Cunha (1998) é a de que a profissionalizagdo
compulsdria no segundo grau estava relacionada a uma politica de contengdo que
tinha como objetivo diminuir a pressdo das camadas médias por vagas no ensino
superior. E sob esta perspectiva que o ensino de segundo grau é redesenhado e se
torna obrigatoriamente técnico. Esta reformulacdo ndo sé visava a atender uma
parcela da populacdo que reivindicava uma formacdo direcionada para o setor
produtivo, mas conter as pretensdes daqueles que almejavam uma formacdo de

nivel superior.

N

No entanto houve resisténcias da sociedade a profissionalizacio
compulséria, principalmente das camadas médias e altas que ndo tinham interesse
na profissionalizacdo precoce de seus filhos. As escolas privadas reclamavam dos
custos envolvido na implementacdo do ensino técnico; os empresarios relutavam
em incorporar estagiarios a dindmica produtiva e ainda havia o receio das escolas
com tradi¢do no ensino técnico de que a proliferagio de escolas técnicas causasse
uma “enxurrada de diplomas homdnimos, mas de conteido completamente
diferente” (CUNHA, 1998, p. 14) e que isso causasse uma desvalorizagdo do
curso de nivel técnico. Isto de fato ocorreu, ji que apds a implementacdo da

reforma “os certificados [de escolas técnicas tradicionais] valiam (...) o mesmo
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que os conferidos pelos cursos improvisados das outras [escolas técnicas]”

(CUNHA, 1998, p. 14).

A resisténcia da sociedade fez com que 4 anos depois, em 1975, a politica
de profissionalizacdo compulsoéria fosse repensada a partir de uma reinterpretagéo
da Lei 5.692/71 e dos pareceres do Conselho Federal de Educacio,
circunscrevendo “a formagdo de técnicos e auxiliares técnicos (...) a apenas
algumas escolas” (CUNHA, 1998, p. 14). No entanto, é s6 na década seguinte,
em 1982, que o governo federal, com base em estudos realizados pelo MEC e
universidades, vai efetivamente alterar a Lei 5.692/71, com a Lei 7.044/82 que
substitui a qualificag@o para o trabalho pela “preparacdo para o trabalho, um termo
impreciso que mantinha, na letra a imagem do ensino profissionalizante, mas que
permitia qualquer coisa em termos de organizagdo curricular” (CUNHA, 1998, p.

15).

No entanto o estrago jd estava feito: a rede estadual de escolas de segundo
grau ja havia sido desorganizada, a medida que teve que promover um
deslocamento da oferta de um ensino de cardter geral para o ensino
profissionalizante. Quem conseguiu manter a qualidade foram as escolas que
serviram de modelo para a reforma: as escolas técnicas federais. Nao por acaso a
procura por estas escolas cresceu; elas representavam um baluarte em meio a

desorganizacdo que imperava no sistema publico de ensino do segundo grau.

A reforma educacional, dentro de seus limites, respondeu a parte das
pressdes das camadas médias por maior acesso ao ensino superior e incorporou
parte das classes populares ao expandir a escolaridade obrigatéria, mesmo que o
governo ndo tenha sido capaz de associar qualidade a racionalidade administrativa
e econdmica que direcionou a reforma. Um exemplo disto sdo as dificuldades
encontradas pelos Estados em universalizar o primeiro grau em oito anos, ja que
como ndo foram previstos recursos financeiros suficientes para a expansido deste
nivel de ensino, muitos Estados ‘“escolhiam” quais municipios seriam
contemplados com recursos financeiros para que pudessem implementar o

primeiro grau conforme o previsto pela legislagdo.
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A revogacdo da profissionalizagdo compulséria é contempordnea ao
processo de redemocratizagdo do pais. Entretanto a ditadura sé terminaria em
1985, protegida pela Lei da Anistia (1979). Uma nova Constituicdo Federal foi
promulgada em 1988, mas oito anos se passaram até a sancdo de uma nova LDB
(Lei 9.394 de 20/12/1996). E esta lei que langa as bases para a reforma do ensino
secunddrio, agora denominado ensino médio, e para a reconfiguracdo do ensino

médio técnico.

E importante salientar que o modelo educacional que imperou até a LDB de
1996 se articulava com uma concepgdo de trabalho fordista que pressupunha a
separacdo entre pensar (gerenciamento) e agir. Ora, como na pirdmide
ocupacional s6 uns poucos postos de trabalho estavam destinados as ocupacoes
gerenciais ndo havia necessidade, dentro dessa 1dgica, de educar o conjunto da
populacdo para postos de trabalho que ndo poderiam vir a ocupar. Naquele
momento era importante privilegiar uma pedagogia destinada a preparar as
camadas populares para um comportamento adequado a rigidez da organizacdo

fordista do trabalho.

A acumulacio flexivel vai requer um tipo humano diverso do trabalhador
fordista, ndo s6 pelas alteracdes que promove na organizag¢do do trabalho, como
no padrio de consumo e na perspectiva de futuro. E necessdrio apresentar a
incerteza e a inseguranga como naturais. Para dar conta desta (re)configuragio é

preciso contar com uma pedagogia que responda a este movimento da sociedade.

O governo vai responder a demanda por uma populagdo mais escolarizada
universalizando o ensino fundamental, criando condi¢des materiais para que os
pais mantenham seus filhos na escola (Bolsa Familia), incentivando os
Municipios a ofertarem este nivel de ensino (FUNDEB), responsabilizando os

pais pela permanéncia de seus filhos na Escola (Conselho Tutelar).

A corrente tedrica que permeia a reformulagdo do sistema de ensino advoga
qualidade total a custo minimo. Uma das vertentes desta concepcdo busca
estabelecer uma série de avaliagdes externas a fim de assegurar que os resultados

previstos sejam alcangados e espera-se que a escola se organize internamente para
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atingir as metas estabelecidas, seja adaptando o curriculo a realidade do alunado,

seja buscando parcerias privadas de forma a viabilizar seu funcionamento.

A pedagogia proposta defende um curriculo aplicado, articulado com a
dindmica produtiva, que faca sentido para o aluno e o estimule a aprender. A
formacdo do professor também € reorganizada, a licenciatura ganha autonomia em

relacdo ao bacharelado, e passa a privilegiar a articulagdo entre teoria e prética.

No entanto, estas medidas ndo conseguiram viabilizar a expansao do sistema
de ensino com qualidade. A distor¢do idade / série ainda persiste, assim como a

baixa qualidade do ensino ofertado.

4.4

O Ensino médio a luz da LDB de 1996

A LDB de 1996 entende o ensino médio como etapa final da educacio
basica e afirma, em consonancia com a Constituicdo Federal, que é dever do
Estado garantir a progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade deste nivel
de ensino. Entre as quatro finalidades do ensino médio destacamos a preparacdo
para o trabalho e para a cidadania, tendo como norte uma formacéo flexivel que

. . < 1A .10
permita ao educando adequar seus conhecimentos a dindmica produtiva .

A nova LDB estipula que o ensino médio deve ter uma carga horaria anual
minima de 800 horas, distribuidas ao longo de no minimo 200 dias, e determina
sua desvinculacdo do ensino médio técnico ao destacar que os alunos interessados
em uma habilitacdo profissional de nivel técnico deverdo cumprir ou ji terem
cumprido a carga hordria estipulada para o ensino médio de forma independente

a0 seu curso técnico.

19 Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagdo bésica, com duragdo minima de trés anos, terd
como finalidades:

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

I - a preparacdo bdsica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de ocupacdo
ou aperfeicoamento posteriores;

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

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
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Art. 36, § 2° O ensino médio, atendida a formacdo geral do educando, podera
prepard-lo para o exercicio de profissdes técnicas.

Este artigo da LDB, como os demais que versam sobre educacdo
profissional, foi, em um primeiro momento, regulamentado pelo Decreto 2.208 de
17/4//97. Com sua revogagdo, passaram a ser regidos pelo Decreto 5.154 de

23/07/2004.

O Decreto 5.154/2004 divide a educacdo profissional em trés niveis:
educacdo profissional bdsica, educacdo profissional técnica de nivel médio e
educacdo profissional tecnoldgica de graduagdo e pds-graduacdo. Neste trabalho
vamos nos ater exclusivamente a regulamentagdo técnica de nivel médio e sua

articulagdo com o ensino médio.

O Decreto 5.154/2004 prevé, em seu art. 4°, §1°, que a educagdo profissional
técnica de nivel médio possa ser ofertada de forma integrada com o ensino médio,
de forma concomitante (interna ou externa) ou como p6s-médio (subseqiiente),
desde que respeitada a carga hordria definida tanto para o ensino médio, quanto

para o ensino técnico.

A inclusdo da possibilidade das escolas técnicas ofertarem o ensino
profissional técnico de forma integrada ao ensino médio foi uma conquista dos
educadores progressistas que desde a publicagdo do Decreto 2.208/97 vinham se
articulando por sua revogagdo e por um debate mais democratico sobre o ensino

médio técnico e sua articulacdo com o ensino médio.

Mas se estes atores sociais conseguiram que o Decreto 2.208/97 fosse
revogado e que o ensino médio técnico integrado fosse colocado como uma opgao
a ser adotada, por outro ndo conseguiram desarticular a espinha dorsal da reforma
do ensino médio e do ensino médio técnico que sdo suas respectivas diretrizes
curriculares nacionais''. Desse modo a revogacdo do Decreto 2.208/97 pelo
Decreto 5.154/2004 nao significou a reversio da dualidade, mas sim a
possibilidade de as instituigdes que quisessem retornar aos marcos anteriores ao

Decreto 2.208/97 pudessem fazé-lo, desde que respeitada a carga hordria minima

" Para um aprofundamento sobre as mediagcdes que envolveram a revogagdo do Decreto 2.208/97,
ver Frigotto et al. (2005a) e Frigotto et al. (2005b).
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de 800 horas estabelecida pela LDB para o ensino médio e a carga horaria minima
definida para as diferentes dreas profissionais pelas Diretrizes Curriculares para a

Educacio Profissional de Nivel Técnico (Resolu¢do CNE/CEB n° 04/99).

Mas quais os pressupostos que guiaram a reforma do ensino médio técnico?
O que levou o governo Fernando Henrique Cardoso a promover a separagdo entre
formacdo propedéutica e formagdo para o trabalho no ensino secundario? Qual a
visdo de pesquisadores e estudiosos do campo da educagio sobre a reforma? Para
dar conta dessas questdes nos debrugamos sobre a literatura do campo da
educacdo, principalmente artigos de periddicos, no intervalo de tempo entre 1996

e 2006.

4.5

Os Pressupostos que nortearam a reforma

Em artigo publicado em 1997, Cldudio de Moura Castro, especialista em
educacdo do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e assessor do
Ministério da Educagdo na gestdo de Paulo Renato de Souza faz um balango da
escola secunddria brasileira e defende repensar a estrutura do sistema de ensino de
forma a permitir trajetdrias académicas diferenciadas, de acordo com o perfil do
aluno. Em vez de ter um unico ponto de chegada, o ensino superior, o sistema de
ensino proposto permitiria mais de uma saida ao aluno. Aqueles interessados em
obter uma habilitacdo profissional seriam direcionados a educagdo profissional; os
que desejassem uma formagdo flexivel (generalista) teriam a sua disposicdo o
ensino médio; e aqueles que desejassem continuar os estudos poderiam se

preparar para o ensino superior.

Sua andlise é que a escola média tal como estd posta ndo tem como dar
conta das diversas finalidades que lhe foram atribuidas pelos legisladores, muito
menos contemplar, a contento, um corpo discente cada vez mais heterogéneo.
Como assumir um cardter proped€utico € a0 mesmo tempo preparar para O
trabalho? Sdo os alunos que ficam a mercé desta impossibilidade, pois
independente de seu interesse (preparacdo para o trabalho ou para o vestibular),

todos devem se submeter a um sistema hibrido que, buscando atender a
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heterogeneidade, ndo contempla os interesses especificos daqueles que compdem

seu publico alvo.

A implementa¢@o do modelo proposto por Castro requereria mudangas nao
s na estrutura do sistema de ensino, como também (1) repensar o curriculo da
educacdo secundiria — excessivamente conteudista — de forma a aproxima-lo da
realidade do aluno (curriculo aplicado); (2) reorganizar o ensino médio técnico de
forma a ampliar o nimero de vagas nas escolas técnicas federais, resgatando sua
funcdo precipua que € a formacdo de mao-de-obra para o setor produtivo; (3)
desvincular o ensino técnico do ensino médio nas escolas técnicas federais de
forma a reorientar sua clientela, afastando os alunos das camadas médias e
permitindo aos alunos das camadas populares acesso ao ensino técnico de nivel

médio.

Castro (1997) classifica a experiéncia da profissionalizagdo compulséria
como desastrosa, pois ndo conseguiu cumprir a contento seus objetivos, além de
ter contribuido para perpetuar o modelo anacrénico das escolas técnicas federais,
as quais teriam sido tomadas de assalto por alunos das camadas médias, mais
interessados em se preparar para o vestibular do que em aprender uma profissao.
Esta situacdo tornou o custo dessas escolas astrondmico, ji que, mantidas e
subsidiadas com recursos do fundo publico, acabavam sendo utilizadas como

ponte de acesso ao vestibular e ndo para o mercado de trabalho.

Faz pouco sentido ensinar maquinas e motores — a custos elevadissimos — a
quem nada mais quer do que passar no vestibular de direito. Mesmo para os que
vdo para engenharia, ndo parece ser um bom uso dos dinheiros ptblicos que
ocupem uma vaga que poderia ser melhor aproveitada por alguém que vai
diretamente para uma ocupacdo técnica. Afinal, ndo temos vagas senao para menos
de 3% dos alunos de segundo grau. Se entre dois tergos e trés quartos vdo para o
ensino superior, apenas preparamos 1% para as carreiras técnicas. Uma vergonha
para um pais que quer consolidar suas inddstrias e competir no exterior

(CASTRO, 1997, p. 23).

Salienta que em paises como Estados Unidos, Franga e Alemanha o sistema
de ensino tem um design que permite trajetérias diferenciadas, as quais, na
maioria das vezes ndo tem o ensino superior como alvo. Afirma, ainda, que sdo
tedricos e educadores que t€ém como ponto de partida uma concepgdo de educacdo

e sociedade que privilegia a igualdade que oferecem forte oposicdo a uma
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estrutura de ensino que contemple saidas diferenciadas e que n@o tenha como
ponto de chegada o acesso ao ensino superior. Estes intelectuais ndo conseguiriam
perceber que tal como estd posto o sistema de ensino ndo responde as reais
necessidades do alunado. De mais a mais, pensar que todos os egressos do ensino
médio t&m aptiddo académica e pessoal para o ensino superior € olvidar que os
discentes t€ém desempenho e interesses académicos diversos, 0s quais nem sempre

se coadunam com uma formacgio de nivel superior.

Por outro lado, hd uma corrente de educadores e pesquisadores que afirmam
que ndo permitir diferentes saidas ao longo da trajetéria educacional dos alunos é
negar aos “menos dotados para as grandes abstracdes [a oportunidade de
caminharem] (...) mais cedo para a preparacdo ocupacional e para curriculos mais
aplicados e menos voltados para o vestibular” (CASTRO, 1997, p. 3). E dentro
dessa ldgica que propde um ensino secunddrio flexivel tanto na forma, quanto no
conteido; um secunddrio com disciplinas que se articulem com a realidade
material dos alunos e ndo com uma concepg¢do abstrata de conhecimento, um
modelo que ficaria no meio do caminho entre um ensino propedéutico e um
ensino profissionalizante, pois seu objetivo principal seria aproximar os contetidos
académicos de sua aplicabilidade pratica. As disciplinas seriam agrupadas em
areas, permitindo aos alunos o dominio por campo do conhecimento e nio mais
por disciplina especifica. “Assim, aprende-se matematica aplicada aos negdcios,
aprende-se fisica estudando maquinas, ferramentas, ou aprende-se a ler e escrever

redigindo relatérios e lendo manuais de computador” (CASTRO, 1997, p. 16).

A contextualizagcdo das disciplinas é uma proposta fecunda e interessante,
pois potencialmente abre o leque da escola ao extrapolar o espacgo da sala de aula,
contudo contém em si um risco, pois ao circunscrever o curriculo ao que é
considerado real e imediato, como manuais de computador e aparelhos celulares,
corre-se o risco de se esvaziar de tal forma o aprendizado do alunado que ele ndo
tenha condi¢des de transferir o que aprendeu para outras situacdes ou mesmo de

. A 12
desenvolver um aprendizado autdnomo “.

12 4. . ‘- . Sy .

Ainda que ndo seja o foco de nosso estudo, € importante salientar que o idedrio que orientou a
reforma da educag@o técnica/secunddria, vai ser incorporado, posteriormente, do ponto de vista
curricular, com a adog¢do do modelo de competéncias. Ramos (2003) critica a pedagogia das
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Um dos pontos de destaque da proposicdo de Castro é que a habilitacio
profissional passe a ser ofertada em cursos técnicos desvinculados do ensino
médio. A associacdo da formacdo geral com a formacdo para o trabalho (ensino
médio técnico integrado) € vista como um risco, jd que pode despertar o interesse
dos alunos em prosseguir os estudos no ensino superior. Para prevenir este risco
sugere a cis@o entre o ensino técnico € o ensino secunddrio, pois as “escolas
industriais requerem ambientes distintos daqueles onde prospera o estudo das
declinacdes, da ortografia e dos verbos irregulares” (CASTRO, 1997, p. 3). Ao

S€u ver

O ethos da escola académica mata a profissionaliza¢do, sobretudo nas ocupagdes
industriais — cheias de graxa e serragem. A escola ndo leva a sério certas
profissdes. Os professores ndo t€m respeito por elas. Seu status é baixo, sendo
massacrada pelos valores da escola académica. Os alunos, em sua maioria de classe
média, tampouco tém interesse pelas ocupacdes manuais ensinadas (CASTRO,
1997, p. 15).

Ao afirmar que a escola desvaloriza o ensino técnico, Castro (1997)
transfere para a escola uma desvaloriza¢do do trabalho manual que ¢ intrinseca a
sociedade brasileira. Nao é a escola, muito menos os professores, responsaveis
pela formacdo geral, que desvalorizam o trabalho manual, mas a propria sociedade
brasileira que ndo recompensa dignamente este tipo de trabalho, haja vista o valor
do saldrio minimo nacional e a distincia entre a remunera¢do de um trabalhador

manual e de um trabalhador vinculado a atividades nio manuais.

competéncias por entender que seus pressupostos tedricos (neopragmatismo e o construtivismo de
Ernst von Glasersfeld) ndo privilegiam o aprofundamento epistemoldgico necessdrio a uma
compreensdo mais ampla do conhecimento socialmente construido. Enquanto o neopragmatismo
promove uma ruptura com a concep¢do epistemolégica moderna e propde a constru¢do de uma
epistemologia do contingente, onde ndo ha espago para verdades prévias, mas para conhecimentos
que s6 podem ser construidos a partir da experiéncia dos individuos; o construtivismo radical de
Ernst von Glasersfeld afirma que “no existiria qualquer critério de objetividade, de totalidade ou
de universalidade para se julgar se um conhecimento, ou um modelo representacional, é valido,
vidvel ou util.” (RAMOS, 2003, p. 101). Sao estas correntes tedricas que vdo embasar a pedagogia
das competéncias e afirmar que o conhecimento € contingente e se constrdi a partir da experiéncia
dos individuos, num processo de interacdo dialégica. A transposi¢@o dessa légica para o curriculo
pressupde a valorizacdo da experiéncia vivida, o que pode contribuir para o esvaziamento da
finalidade da escola, pois esta deixa de ser um espagco de transmissdo do conhecimento
sistematizado, para se tornar um espago de construg¢@o de caminhos e trajetorias de como aprender.
Este deslocamento transfere para os alunos a responsabilidade de superarem ou ndo sua
experiéncia vivida de modo a se apropriarem do conhecimento socialmente produzido.
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A solucdo apresentada por Castro (1997) para o suposto desvirtuamento das
escolas técnicas federais é que nessas escolas o ensino secunddrio fosse
desvinculado do ensino técnico de forma a coibir que alunos interessados na
formagdo académica ocupassem as vagas destinadas a formagao profissional. Aos
alunos seria dada a opcdo de se matricularem no curso que melhor lhes
aprouvesse. Se quisessem se matricular no ensino secundério e no ensino técnico
ndo haveria problema, s6 que estariam cientes de se tratar de cursos distintos,
ministrados, preferencialmente, em horarios diferentes; com matricula e
certificacdo final independentes. Do ponto de vista econdmico esta proposta
propicia uma potencializacdo do uso da capacidade instalada das escolas técnicas
federais, pois estas ao se abrirem para estudantes de outras escolas ou para os que
ja concluiram o ensino médio, poderiam ser utilizadas nos trés turnos, sem
necessidade de alteracdo da capacidade instalada. Desse modo as escolas técnicas
poderiam atender a alunos que estivessem cursando o ensino médio em outras
escolas ou mesmo a alunos que jid houvessem concluido o ensino secundario,
afastando de seus quadros alunos interessados somente na preparacdo para o
vestibular. A separacdo do ensino técnico do ensino médio abriria caminho para
que aqueles interessados exclusivamente em formagdo profissional pudessem

concorrer por uma vaga nessas escolas.

E importante salientar que a oposi¢do de Castro (2005) as escolas técnicas
federais € anterior a sua implementagcdo. Ele afirma que quando em 1971 um
representante do Banco Mundial informou-lhe do interesse da institui¢do em
financiar, no Brasil, escolas nos moldes da comprehensive school americana ele
logo rejeitou a idéia, pois a associou a outro projeto de formagdo profissional
fracassado, os Gindsios Orientados para o Trabalho (GOTs), cuja maioria dos
egressos (98%) se direcionou para o ensino superior e ndo para o mercado de
trabalho. Nos anos 90 um documento do Banco Mundial vai corroborar seu
prognéstico ao concluir que as escolas técnicas federais ndo haviam alcancado o

resultado esperado.

O fracasso das escolas técnicas no Brasil estaria relacionado ao fato das
mesmas oferecerem educacdo secunddria gratuita de qualidade. Isto teria
despertado o interesse das camadas médias, que passaram a competir por vagas

nessas escolas, afastando assim seu publico alvo: os filhos das camadas populares.
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Como conseqiiéncia desta procura e do alto nivel de ensino ofertado, “essas
instituicdes se tornaram escolas da elite de facto, preparando alunos para os

vestibulares mais concorridos do ensino superior” (CASTRO, 2005, p. 155).

E a cada melhoria e a cada investimento realizado pelo poder ptiblico nestas
escolas, mais e mais distantes elas ficavam de seu objetivo, ja que despertavam o
interesse dos alunos das camadas médias, os quais nao buscavam uma formacao
para o trabalho, mas sim um ensino de qualidade que lhe permitissem ingressar
em universidades publicas. Para a maioria desses alunos o trabalho como técnico
era visto mais como um interlidio enquanto cursavam o ensino superior, do que
como uma profissdo. Criou-se, assim, um paradoxo, pois o Brasil seria o tinico
pais da América do Sul que possuia escolas técnicas freqiientadas pelas camadas

médias e ndo pelos estratos mais baixos da sociedade.

Nossa pesquisa mostrou que a desvinculagdo do ensino técnico do ensino
médio ndo impediu que os alunos das camadas médias se propusessem a cursi-los
em concomitincia interna. Aprofundaremos este ponto no préximo capitulo.
Nesse momento gostariamos de enfatizar que a “solucdo” apresentada por Castro
para as “miliondrias” escolas técnicas federais langa as bases para a ruptura do
ensino médio com o ensino técnico em todo o sistema de ensino e para a
emergéncia de novas formas de articulacdo entre o ensino técnico e o ensino
médio”. A expressao legal dessa ruptura é a publicagdo em abril de 1997 do

Decreto 2.208.

3 vale salientar que foi aventada a possibilidade de eliminagdo completa da parte académica nas
escolas técnicas, porque isto viabilizaria um aumento do espago fisico destinado ao ensino técnico.
Esta eliminacdo sé ndo foi levada adiante porque foi constatado que alguns CEFETs vinham
articulando suas disciplinas de formagdo geral com a parte técnica, de forma a contextualizar o
conteido ministrado aos alunos. Este tipo de contextualizaciio vai de encontro ao que Castro
(1997) considera um curriculo ideal para o ensino médio, um curriculo que articula o contetido das
disciplinas com sua aplicabilidade pratica. A postura adotada foi encorajar, mas nio obrigar, as
escolas a deixar de ofertar o ensino médio: “hd duas variantes dentro da solu¢do aqui proposta.
Uma delas, ja mencionada, € continuar oferecendo a parte académica na mesma escola, embora se
passe a dar ao aluno a opcdo de fazer esta parte, a profissional ou ambas. Uma solucdo mais
radical seria a eliminacdo pura e simples da parte académica. Esta solugdo (...) é bastante mais
atraente para certos tipos de cursos (CASTRO, 1997, p. 25). Vale destacar a existéncia de uma
corrente tedrica que advoga a articulagdo das disciplinas de formagdo geral com as disciplinas de
formacdo técnica a partir de uma perspectiva teérica diversa da de Castro. Estes estudiosos
defendem o ensino médio integrado como um modelo educacional que tem o trabalho como
principio educativo. Este modelo ndo tem como horizonte somente a profissionaliza¢do, mas a
compreensdo, pelos alunos, que o conhecimento técnico-cientifico e sua pronta incorporag¢do ao
processo produtivo sdo criagdes humanas e portanto passiveis de serem questionados. Frigotto et al
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O ir6nico é que mais uma vez a exceléncia das escolas técnicas federais se
transforma no estopim que vai direcionar a reformulacdo do sistema de ensino
secunddrio. Se nos anos 70 sua representacdo de sucesso fez com que a educagdo
secunddria fosse (re)configurada a sua imagem e semelhanca, sem que o governo
federal assegurasse os recursos materiais € humanos necessarios para que os entes
federados pudessem adequar a rede publica ao novo marco legal, nos anos 90 essa
mesma exceléncia € vista como um dreno de recursos publicos, pois ndo ha como
assegurar que os egressos das escolas técnicas federais se dirijjam para o mercado
de trabalho e ndo o ensino superior. Mas mesmo se houvesse como assegurar esse
direcionamento nao haveria como garantir ocupagdo no mercado de trabalho para
boa parte dos egressos, pois diversamente do fordismo, a acumulacio flexivel ndo

demanda a utilizagdo intensiva de mao-de-obra.

Nao queremos aqui afirmar que essa transferéncia foi possivel no passado,
mas destacar que hoje sua complexidade se acentua. Além disso, como cercear
desejos, ou impedir que os alunos das classes populares sejam infectados pelo
“virus” do prolongamento dos estudos? Um cinico poderia apontar como saida a
oferta de um ensino esvaziado de conteudo, desse modo se satisfaria a um s6
tempo a pressdo popular por massificacio da educacdo bdsica, a pressdo
internacional para elevacdo da certificacio da populacdo e se limitaria as
pretensdes ao ensino superior, ji que os proprios alunos teriam construido ao
longo de sua trajetéria no sistema publico de ensino uma representagdo negativa

de educacao.

Contudo, nao foi o consenso da sociedade em torno do modelo de ensino
médio e de ensino médio técnico propugnado por Castro que motivou o Ministro
da Educacgéo Paulo Renato de Souza a enfrentar a oposicéo politica e apresentar o

Decreto 2.208/97 para sancdo presidencial, mas o fato de que a adocdo desse

(2005a, p. 44) reconhecem que o ensino médio técnico integrado ndo € a politecnia, “porque a
conjuntura do real assim nido o permite”, mas acreditam que sua consolidagdo possa ser um
caminho para a constru¢cdo desta modalidade de ensino, assim como para a democratizacdo do
acesso a educacdo. “Assim, voltamos a afirmar que a integracdo do ensino médio com o ensino
técnico é uma necessidade conjuntural — social e histérica — para que a educacio tecnoldgica se
efetive para os filhos dos trabalhadores. A possibilidade de integrar formagdo geral e formacio
técnica no ensino médio, visando a uma formacgdo integral do ser humano é, por essas
determinagdes concretas, condicdo necessdria para a travessia em direcdo ao ensino médio
politécnico e a superagdo da dualidade educacional pela superagdo da dualidade de classes”
(FRIGOTTO et al., 2005a, p. 45).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410354/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410354/CA

114

modelo viabilizaria a tomada de um empréstimo junto ao Banco Interamericano

de Desenvolvimento (BID).

Logo, foi a oportunidade do governo FHC em realizar um empréstimo junto
ao BID, com contrapartida do Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT), para a
renovacdo dos equipamentos e instalacdes das escolas técnicas federais que
viabilizou a reforma. Como o BID estava relutante em investir mais dinheiro em
um modelo de escola técnica que ao seu ver ndo havia conseguido alcangar os
objetivos esperados, “foi desencavada a idéia de dividir os segmentos académicos
e técnicos de um curso técnico” (CASTRO, 2005, p. 160), os cursos seriam
independentes um do outro e os alunos teriam a op¢ao de escolher cursar o ensino
médio, o ensino técnico ou ambos os cursos. Esta solugdo afastaria do ensino
técnico os alunos interessados em cursar o ensino superior, deixando o caminho

aberto para a formag@o técnica para aqueles que realmente tivessem interesse.

O BID concordou com a solugdo da desvinculagdo, s6 que impOs como
condicionalidade que as vagas do ensino médio nas escolas técnicas federais
fossem reduzidas de forma a ‘“evitar distorcdes ainda maiores de seu papel
original de formar técnicos” (CASTRO, 2005, p. 161). Esta condicionalidade
quase que fez com que as negociacdes fracassassem, contudo o montante do
empréstimo, 250 milhdes de ddlares, foi o fator decisivo para que o governo

brasileiro a aceitasse.

Castro destaca que ha dois tipos de condicionalidade: a condicionalidade
positiva e a condicionalidade negativa. A condicionalidade assume a forma
positiva quando serve de alibi ou mesmo de salvo-conduto para que o governo
implemente agdes consideradas impopulares e/ou que encontrem resisténcia
politica. No caso especifico da reforma do ensino técnico podemos dizer que
ocorreu uma convergéncia de vontades, ji que a condicionalidade imposta
possibilitou ao ministro da Educacdo, Paulo Renato de Souza, o argumento

necessario para superar resisténcias politicas. Dentro dessa dindmica
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o Proep'* foi um caso bastante benigno de condicionalidades sendo usadas para
agilizar uma reforma. Antes de virar ministro da Educacdo, Paulo Renato de Souza
foi diretor de operacdes do BID, estando familiarizado com todos os rituais dos
bancos de desenvolvimento (CASTRO, 2005, p. 162).

Castro (2005, p. 162) afirma que os paises t€m liberdade de aceitar ou nao
as condi¢cdes impostas para se tomar um empréstimo e que a imposi¢do de
condicionalidade é um fato comum nos empréstimos multilaterais, cabendo ao
Banco que efetuou o empréstimo cobrar ou nido do pais o cumprimento das
condic¢des previamente acordadas. Muitas vezes “as conseqiiéncias de se cancelar
um empréstimo por falta de atendimento a uma condicionalidade (...) [é] tdo

dréstica que os bancos fingem ndo ver que ela ndo foi cumprida”.

Salienta, ainda, que ndo houve no bojo do processo de reforma do ensino
técnico um debate sobre a carga horéria dos cursos de ensino técnico, posto que a
carga hordria ja havia sido definida pela LDB no ano anterior, ndo sendo portanto
pertinentes as criticas feitas ao ministro Paulo Renato de impor uma dupla jornada
aos interessados em cursar o ensino técnico na forma concomitante. ‘““Se ndo
tivesse sido aprovada a LDB, a carga do ensino técnico somada a carga do ensino

académico teria sido exatamente a mesma de antes” (CASTRO, 2005, p. 163).

Ao discorrer sobre a mobilizacio do meio académico contra a reforma,
Castro destaca que em reunido com o ministro, varios diretores das escolas
técnicas federais ndo apresentaram resisténcia a reforma, pelo contrdrio, as
reacdoes foram “predominantemente positivas”: “a Unica reclamag¢do que
expressaram foi a perda de contextualizacdo de matérias no segmento académico”
(CASTRO, 2005, p. 163). Todavia, conforme mais professores tomavam
conhecimento da reforma a resisténcia aumentou, assim como o questionamento
do cardter autoritdrio da reforma, dado que ela foi implementada por decreto, o

qual incorporou em seu texto as proposi¢des do Projeto de Lei 1.603/96 que havia

sido enviado ao Congresso e posteriormente arquivado. Para os criticos da

"0 Programa de Expansdo da Educacio Profissional (PROEP) é uma parceria entre os ministérios
da Educag@o e do Trabalho que tem entre seus objetivos a expansdo dos centros de educacio
profissional e a insercdo de 70% de seus egressos no mercado de trabalho. O Programa prevé,
também, que estes centros desenvolvam autonomia financeira em relagdo ao Estado, que a oferta
de cursos seja regulada pela demanda do mercado e que os centros estabelecam parcerias ptblicos-
privadas.
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reforma a opc¢do por realizd-la por decreto foi um sinal de que o governo abrira
mao de um debate mais amplo com a sociedade, para circunscrever a reforma a

uma discussao de gabinete.

A explicacdo de Castro (2005) para justificar o caminho tomado pelos
reformadores € que o debate com os diferentes segmentos da sociedade
organizada poderia levar a um impasse, dada a resisténcia de setores da esquerda.
E s@o pesquisadores e professores historicamente vinculados a esquerda que vao
compor o principal grupo de oposicdo a reforma. Seu exame é que o
questionamento deste grupo se centrava em dois pontos: o abandono da
experiéncia da politecnia com a desvinculagdo do ensino médio do ensino técnico
e fato de uma condicionalidade de uma agéncia financiadora internacional

determinar o modelo de escola técnica a ser implementado no Brasil.

No que diz respeito a questdo da politecnia, Castro a classifica como uma
utopia, pois ndo se tem noticias de que tenha sido plenamente implementada em
nenhuma escola técnica federal; o que se teria conseguido realizar foi uma

articulacdo curricular entre disciplinas académicas e técnicas'”.

Essa andlise € de certa forma corroborada por Luiz Antonio Cunha (2002,
132), que apesar de considerar a reforma um retrocesso, pois recriou um sistema
dual nos moldes do que se verificava nos anos 40 do século passado, salienta que
ndo devemos “idealizar o antigo ensino técnico integrado” esquecendo suas
limitacdes, nem pensar a reforma do ensino médio como algo desvinculado da
sociedade brasileira, mas sim pensar formas de se superar esse retrocesso e de
construir um ensino médio técnico que de fato atenda as expectativas da

sociedade.

[O ensino médio integrado] ndo era a antecipag@o da politecnia. O destino de seus
alunos, dominantemente o ensino superior, ndo encontra mesmo justificativa num
pais com grande caréncia de recursos, como o Brasil. Nem seu alto custo serad
justificado apenas pela rejei¢do da dualidade que tomou seu lugar. A formacgio de

15 “A busca pela integracdo intelectual das matérias académicas com as técnicas é verdadeira e
importante. Entretanto, ela nio foi automaticamente obtida pelo sistema brasileiro anterior nem &
impedida pela reforma que dividiu as duas. Na verdade, em algumas escolas técnicas, onde os
alunos cursam os segmentos académico e técnico ao mesmo tempo, os administradores alegam ter
atingido um 6timo grau de integracdo” (CASTRO, 2005, p. 66).
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técnicos de nivel médio segue uma questdo critica na educacdo brasileira
(CUNHA, 2002, p. 132-133).

A reflexdo de Demerval Saviani (2003) sobre o conceito de educacdo
politécnica nos ajuda a pensar a politecnia sob uma perspectiva diversa da
apresentada por esses dois autores. Saviani ndo nega os limites da politecnia em
sociedades capitalistas e reconhece as barreiras postas a socializacdo do
conhecimento técnico-cientifico em uma organizacdo social que tem a
propriedade privada como principio orientador. No entanto, assevera a
fecundidade de uma proposta de educacio politécnica porque esta sinaliza uma
alternativa a concep¢do burguesa de educagdo, mesmo que niao possa Ser

implementada em sua totalidade.

A proposi¢do de uma educagio politécnica se articula com a possibilidade
de pensar a educag@o além dos limites estreitos da producdo. Ela nos convida a
refletir sobre as potencialidades de um modelo de educag@o que tem como norte o
ser humano e néo a légica do capitalm.

No que tange as criticas de subordinacdo do governo as diretrizes das
agéncias internacionais, Cunha (2002) lembra que ha brasileiros trabalhando em
projetos ou mesmo nessas agéncias internacionais afinados com sua concepgao de
mundo e de educacdo. Muitos destes profissionais estudaram no exterior e
partilham de um pensamento que vé a educagdo como um fator econdmico e como
tal deve ser dimensionada nas politicas publicas, desonerando o Estado e
alcancando o médximo possivel de eficiéncia, isto é, incluindo o maior ndmero de
alunos a um custo razodvel. Qualquer modelo que exceda a este custo deve ser
ajustado a relacdo custo x beneficio. Acrescenta, ainda, que a posicdo do Brasil
no sistema capitalista lhe permitiria negociar as recomendagdes das agéncias
internacionais, € se ndo o fez é por outras questdes que ndo a subserviéncia pura e

simples.

16 “Temos de, a partir das condicdes disponiveis, encontrar os caminhos para a superacdo dos
limites do existente. Isso vale para a organizacdo de uma determinada institui¢do (...), € também
para a questdo legal, a redefinicdo da politica educacional e a reorganizacdo do sistema de ensino
em todo o pais. Considero importante formular propostas e implantar, desde agora, medidas que
apontem para uma nova situagdo, porque é a luz destas propostas e da experiéncia que se podem
incorporar, a legislacdo geral do ensino no pais, medidas mais consistentes e mais avancgadas”
(SAVIANI, 2003, p. 132).
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(...) Quero assinalar que desconheco uma sé imposicdo de fato das agéncias
financeiras internacionais em matéria de educagdo. Que elas financiam projetos
que estdo de acordo com seu idedrio, ndo tenho qualquer divida — que banqueiro
faria diferente? Imposi¢do € outra coisa. Desconheco um sé projeto do governo
brasileiro, na drea educacional, implementado ou abandonado por exigéncia do
Bird ou do FMI. Conheco vdrios projetos abandonados, outros implementados,
com aplausos e os ddlares dessas agéncias. Em todos eles, havia grupos brasileiros
que gostaram do abandono ou da implementacdo (CUNHA, 2002, p. 106).

O proéprio Claudio de Moura Castro vai confirmar a andlise de Cunha ao
asseverar que “a reforma foi projetada por brasileiros, dentro e fora do BID, e se
originava de tentativas anteriores de seguir linhas equivalentes” (CASTRO, 2005,

p. 165).

Na realidade esta proposta ja estava em gestagdo hd mais de 30 anos e tem
como modelo os cursos ofertados pelo SENAI, os quais privilegiam a
profissionalizagdo pura e simples, sem se preocupar em aprofundar o
conhecimento dos alunos. Vale lembrar que o SENAI é uma institui¢do mantida
com recursos do fundo publico, mas com gestdo privada. Uma gestdo que ndo

privilegia os interesses da sociedade, mas os do grupo social que o controla.

Mas se no plano tedrico a proposi¢do € antiga, no plano politico, de acordo
com a literatura pesquisada, ela foi apresentada pela primeira vez no governo
Fernando Collor de Mello (1990-1992), e rejeitada porque tal ruptura ndo
permitiria aos alunos se apropriarem de um conhecimento capaz de lhes permitir
interagir com os avangos tecnoldgicos e desenvolver uma participagdo social
efetiva, tanto na vida social, quanto no trabalho. Naquele momento a preocupagio
do governo era evitar segmentagdes e proporcionar ao alunado, “através do
curriculo, uma cultura tecnolégica, tanto no ensino chamado académico, como no

ensino técnico” (CUNHA, 2002, p. 124).

Contudo, como veremos na proxima se¢do, no governo FHC essa concepgdo
de educacdo profissional é retomada e apresentada a sociedade, primeiro sob a
forma de Projeto de Lei (PL 1.603/96) e depois pela publicagdo do Decreto 2.208
de 17/04/1997.
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4.6

Decreto 2.208 de 17/04/1997: marco ou resultante?

Conforme mostramos na sec¢do anterior, os criticos das escolas técnicas
federais hd muito tempo buscavam solucdes para desarticuld-las, tanto que Castro
(2005) utiliza a expressdo “desencavar” ao se referir a proposta de dissociagdo do
ensino médio com o ensino técnico, que viabilizou a concessdo do empréstimo do
BID. Assim, em marco de 1996 é enviado a Camara dos Deputados um projeto

de lei de autoria do Poder Executivo (PL 1.603/96) que personifica a cisao.

De acordo com Cunha (2002), a exposi¢do de motivos do PL 1.603/96
explicita a intencdo do governo em transformar o ensino médio técnico em uma
opc¢do ao ensino superior. Nesse sentido esta modalidade de ensino integraria o

rol do que se convencionou denominar de cursos pos-médio.

A aprovacdo do PL 1.603/96 viabilizaria a desvinculagdo do ensino
profissional do ensino médio e sua consecugdo em médulos'’, abrindo espaco para
que trabalhadores oriundos de camadas populares direcionassem sua formacdo
para o trabalho, ou melhor, para cursos técnicos ou cursos de nivel superior de
curta duragio aparentemente mais préximos de uma oportunidade de trabalho e de

sua realidade social do que uma escolaridade prolongada.

De acordo com Kuenzer (1997), o PL 1.603/96 representava uma sintese
entre duas propostas distintas: a concep¢do do Ministério do Trabalho sobre
qualificacdo profissional e a orientagdo do Ministério da Educacdo (MEC) de
reduzir custos. Todavia o modelo que emerge dessa sintese tinha como
pressuposto uma concepcio de educagdo profissional que se julgava superada.
Tal concepcdo vé na educagdo profissional desvinculada do sistema de educacio
formal o tnico caminho para as camadas populares, j4 que sua permanéncia na
escola significaria a majoracdo dos custos tanto para o sistema de ensino, quanto

para os proprios alunos, que mesmo precisando trabalhar t€m de permanecer na

' Castro (2005) ndo é um entusiasta da modularizagc@o dos curriculos para os cursos técnicos. Em
sua opinido a modularizacido nesta modalidade de ensino pode induzir nos alunos pretensdes de
cursar o ensino superior. No entanto cré que a modularizagdo pode funcionar para cursos voltados
para a drea administrativa.
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escola para obter uma habilitacio profissional. E sob essa perspectiva de
educacdo que o MEC vai capitanear a proposta de desvinculagdo da educacio

profissional do sistema de ensino regular.

Durante o ano em que tramitou na Camara dos Deputados, o PL 1.603/96
recebeu diversas emendas até ser arquivado, a pedido da Casa Civil da Presidéncia
da Republica, em fevereiro de 1997'%. O governo solicitou o arquivamento do PL
1.603/96 por entender que com a sangdo da LDB em dezembro de 1996 seu
objetivo principal ja havia sido alcangado, na medida em que este ato legal havia
excluido a educag@o profissional da educacdo escolar (art. 21); definido que no
ensino médio a habilitacdo profissional poderia ser de responsabilidade do
estabelecimento de ensino médio; ou realizada em ‘“cooperagdo com institui¢des
especializadas em educagdo profissional” (art. 36, § 4°), chancelado a
possibilidade de certificagdo formal dos saberes do trabalhador (art. 41) e alterado
o perfil das escolas técnicas ao determinar que estas ofertassem “cursos especiais,
abertos a comunidade, condicionada a matricula a capacidade de aproveitamento e

nao necessariamente ao nivel de escolaridade” (art. 42).

A reforma do ensino médio técnico € efetuada entdo por decreto e sua
desvinculag@o da educacgdo bésica formalizada. O Decreto 2.208/97 incorpora em
seu texto o que havia sido propugnado no PL 1.603/97, contudo sem ter que
passar pelo escrutinio da sociedade. Acreditamos que, se a san¢do da LDB e a
aprovagdo do Decreto 2.208/97 podem ser lidos como os primeiros passos da
reforma do ensino médio técnico, a estes atos legais se seguiram portarias,
resolugdes e pareceres do MEC, do CNE'", da CEB? etc. que vao ndo so tracar as
diretrizes e normas para a educagdo profissional, como também respaldar
teoricamente a reforma, mas sem aprofundar seu debate com a sociedade civil

organizada.

'8 Ver tramitacdo do PL 1.603/96 no enderecgo eletrdnico www.camara.gov.br/sileg. Acesso em:
29 jul. 2007.

1 Conselho Nacional de Educacio.

20 ~a s
Céamara de Educagdo Bésica
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Vale destacar que antes da publicagdo dos atos legais que corporificaram a
reforma do ensino técnico o Estado do Parand ja implementara sua reforma do
ensino médio através de financiamento do BID, com um formato que anunciava a
reforma e que, desde 1996, 6rgaos do poder executivo do Estado de Minas Gerais
realizavam estudos para tragar um diagnéstico do ensino médio técnico de forma a
ajustar os cursos oferecidos pelas escolas técnicas & demanda econdmica local.
Documentos do governo mineiro deste periodo apresentam um diagnéstico dos
cursos técnicos oferecidos no Estado, sua localizacdo e sua correlagdo com a

atividade econdmica da regido onde estavam localizados (FERRETTI, 2000).

O Decreto 2.208/97 determina que a educagdo profissional técnica tenha
organizagdo curricular independente do ensino médio, podendo ser ofertada de
forma concomitante ou seqiiencial a educag¢do secunddria (art. 5°). Entretanto, a
certificag@o no ensino técnico fica subordinada a conclusdo do ensino médio. Sé
os alunos que apresentarem o certificado de conclusdo do ensino médio estardo

aptos a receber o diploma de técnico de nivel médio (art.8 § 4°).

O decreto ndo define a organizac@o curricular do ensino médio técnico,
relegando essa funcdo ao MEC (art. 6°), contudo delimita as linhas gerais das
diretrizes curriculares ao afirmar, em seu artigo 7°, que “deverdo ser realizados
estudos de identificacio do perfil de competéncias necessdrias a atividade

requerida” e prever a possibilidade de modularizagdo do curriculo (art. 8°).

Assim, a fim de desarticular a rede federal de escolas técnicas, o governo
FHC estendeu para o conjunto da populacdo uma concepgdo de ensino médio
técnico que penaliza, ao elevar a carga hordria, os interessados em cursar o ensino

médio técnico.

A desvinculacdo entre ensino médio e educacdo profissional levou
instituicdes com tradi¢do na oferta de educacéo técnica de nivel médio a buscarem
estratégia de forma a manter seus cursos de nivel médio e a oferta de cursos de
educagdo profissional. Uma dessas estratégias foi a concomitincia interna, em
que o aluno cursava, na mesma institui¢do, o ensino médio e o curso técnico de
educacdo profissional. O problema é que agora a legislag@o passa a delimitar uma

carga hordria minima para os cursos de educacdo profissional, cujo conteido
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deveria ser desvinculado do ensino médio (este também com carga hordria
especifica, da qual s6 25% poderia ser dedicada a disciplinas ndo especificas da

formacdo geral).

O ponto positivo da concomitincia interna € permitir ao aluno cursar, em
uma Unica instituicdo, o ensino médio e o ensino técnico a0 mesmo tempo e ao
término dos mesmos receber os dois certificados. O ponto negativo é o aumento
da carga horéria do aluno, que t€m de despender dois turnos para dar conta dos
dois cursos, além do aumento do nimero de disciplinas. A dupla jornada
representa, também, um aumento do dispéndio dos alunos com alimentacio e

material didatico, por exemplo.

Contudo, a outra modalidade de concomitincia, a concomitincia externa,
ndo possibilita um conforto maior aos alunos, pois pressupde que eles cursem o
ensino médio e o ensino médio técnico em escolas diferentes. Isto leva os alunos
a se deslocarem entre duas institui¢des diferentes, com concepgdes pedagdgicas
diversas, o que muitas vezes pode levar ao abandono do curso técnico, posto que
como a legislacdo vincula ao término do ensino médio a certificagdo no ensino
técnico, o primeiro passa a ser a prioridade do alunado. De mais a mais, a
concomitincia externa gera um custo extra para os alunos, que t€m que arcar com
os custos de deslocamento e alimentacdo, além da fadiga de se dividir entre duas
instituicdes diferentes. Outro problema apontado é que muitas vezes um ensino
médio deficiente acabava dificultando o aproveitamento dos discentes no ensino

técnico (FRIGOTTO, Gaudéncio et al., 2005a).

A outra opcao aberta pela legislacdo para se cursar o ensino médio técnico €
cursa-lo apds a conclusdo do ensino médio. Castro (2005) afirma que a formacgao
profissional no pés-médio é uma tendéncia mundial, além de ser uma resposta a
incapacidade de oferecer uma formacao sélida no ensino médio. Esta concepcio

de educacdo encontra seu modelo ideal nos community colleges americanos.

A opcdo pela formacdo profissional no pdés-médio evitaria que os alunos
direcionados para escolas de formacdo profissional tenham sua trajetéria
educacional estigmatizada, j4 que em muitos paises europeus € mesmo nos EUA a

2

educacdo profissional ¢é destinada a alunos com rendimento académico
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considerado insatisfatério, o que de certa forma os estigmatiza como inaptos para

uma formacgao académica mais consistente.

O ensino médio técnico como pds-médio € visto por um percentual
significativo de educadores como um dos efeitos mais deletérios da reforma, pois
penaliza os alunos das camadas populares que almejam uma habilitacdo
profissional. Tomemos como exemplo alunos que por conta da necessidade de
trabalhar tém que cursar o ensino médio noturno. Se antes da reforma, a este
aluno era facultado obter uma habilitacio profissional ao longo do curso
secundario (no minimo trés anos), nas condi¢des postas pelos reformadores ele
devera terminar o ensino médio e depois se dedicar ao ensino técnico. Isto ndo s

prolonga seu tempo na escola, como retarda sua profissionalizacio.

Jodo Batista Aradjo e Oliveira (2000), consultor do campo da educacio,
elabora uma critica interessante a reforma do ensino médio técnico que
destacaremos a seguir. Todavia é importante ressaltar que as criticas de Oliveira
tém como pressuposto: a desnecessidade de expansido do ensino médio, visto que
os postos de trabalho que se expandem sdo os que demandam baixa escolaridade;
a universalizacdo do ensino médio deveria ser subordinada a melhoria da
qualidade do ensino fundamental publico; a necessidade de se criar no sistema de
ensino ramificagdes que permitam a profissionalizagdo ao longo da educagido

bésica, principalmente ao longo do ensino fundamental.

Segundo Oliveira, para resolver um problema especifico, a suposta
inoperancia das escolas técnicas federais, o governo FHC impds ao conjunto da
sociedade a reforma do ensino médio técnico. E assevera que “apesar das 6bvias
ineficiéncias e desajustes do ‘velho’ ensino profissional, ndo existem evidéncias
robustas de que ele ndo funcionou, ndo funciona e muito menos de que nio pode

ser aprimorado” (OLIVEIRA, 2000, p. 483).

Ao seu ver o aumento compulsério do tempo dos alunos das camadas
populares na escola funcionaria como uma barreira para que eles completem os
estudos, além de retardar seu ingresso no mercado de trabalho. O perverso é que
além do modelo de ensino médio ndo prever saidas para a profissionalizacdo, ele

ainda subordina a possibilidade de profissionalizacdo (ensino médio técnico) a sua
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conclusdo. Os dados mostram as dificuldades que esses alunos t€ém para concluir

o ensino médio e a precariedade que enfrentam no ensino fundamental.

Neste contexto, uma escolarizacio prolongada longe de ser uma
oportunidade para os alunos das camadas populares, se aproximaria mais de uma
sentenga, que os condena a passar mais tempo em um espaco escolar que niao tem
condi¢cdes de reverter a precariedade educacional que receberam no ensino
fundamental, muito menos prepard-los para o mercado de trabalho, ji que os
custos envolvidos para implementa¢do do modelo de educagdo geral proposto pela
reforma sdo superiores aos disponiveis pelos Estados e a formag&o profissional foi

desvinculada do ensino formal.

(...) O governo brasileiro, com apoio de organismos internacionais como a
UNESCO, BID e Banco Mundial, esta propondo politicas para o ensino médio que
muito provavelmente contribuirdo para aumentar ainda mais a distdncia e as
chances de uma adequada integracdo dos jovens no mercado de trabalho, sobretudo
os jovens provenientes das camadas sociais de mais baixa renda e nivel de
escolaridade (OLIVEIRA, 2000, p. 489).

Ao rebater os que afirmam que a oferta de ensino médio técnico como pds-
médio segue uma tendéncia mundial, Oliveira assevera que a tendéncia mundial é
integrar ensino académico e formagdo profissional, e ndo promover sua cisdo. De
mais a mais se o novo ensino médio fosse implementado nas bases preconizadas
pelo governo, seu custo com certeza emparelharia com os das tdo criticadas

escolas técnicas federais.

Pelo exposto supra podemos perceber que se a reforma do ensino médio
técnico € vista pelos educadores criticos como um retrocesso ao reafirmar a
dualidade do sistema de ensino, para outra corrente de educadores ela € vista
como um excesso, pois pressupde uma elevacdo de escolaridade disfuncional,
tanto ao sistema de ensino que tem que despender mais recursos para viabiliza-la,
quanto para os alunos das camadas populares, que teriam que cursar o ensino
médio para ter acesso a uma habilitacdo profissional. Na proxima secdo vamos
nos debrucar sobre pesquisas e artigos que tratam de como a reforma do ensino

médio técnico foi recebida nas escolas técnicas federais e pelos professores.
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4.7

A Reforma nas escolas técnicas federais

Apesar da reforma do ensino médio técnico ter sido estendida para o
conjunto da populacdo ela foi pensada como uma forma de reconfigurar as escolas
técnicas federais, dando-lhes ndo sé novos objetivos, como também um novo
perfil de aluno, prioritariamente voltado para a educagdo profissional. Vale
destacar que o Decreto 2.208/97 prevé que as escolas federais e as escolas
publicas ou privadas que recebam ajuda financeira da Unido sejam obrigadas a

oferecer cursos basicos de educagao profissional (art. 4° § 1°).

Nesse sentido, a separagdo do ensino médio do ensino técnico traz novos
desafios para as escolas que t€ém que se organizar de forma a receber um publico
heterogéneo, diverso daquele que freqiientava o ensino médio integrado. As
escolas passaram a conviver com “dois, trés, quatro, cinco perfis de alunos —
concomitincia interna, externa, s6 técnico, alunos recém formados e outros
formados no fundamental hd anos, etc.” (FRIGOTTO & FRANCO, 2006b,
p-353). Some-se o fato que a Portaria MEC n.° 646/97 (em cumprimento a uma
das condi¢des do BID) determinava que as escolas técnicas federais reduzissem
em 50% a oferta de vagas para o ensino médio e passassem a oferecer cursos
especiais. E importante destacar o desconhecimento dos pais e dos alunos dos
meandros da reforma. Eles foram tomados de surpresa ao descobrirem que a
escola em que seus filhos estavam efetivamente estudando ndo era aquela cuja

tradi¢do eles haviam aprendido a reconhecer.

Ramos (2006) mostra que a reforma afetou a dindmica das escolas técnicas
federais ndo s6 do ponto de vista pedagdgico, como também pela emergéncia de
embates concorrenciais entre professores vinculados a disciplinas de formacgado
geral e entre professores de disciplinas técnicas, enquanto estes tltimos anteviam
maior visibilidade para seu campo de atuagdo, os primeiros temiam perder espagco

no novo perfil institucional que privilegiava o ensino técnico”.

21 . . N N ~ -

“O fato de o segundo grau profissionalizante dar é€nfase as disciplinas da formacao especifica em
detrimento da formacgdo geral fez com que professores das disciplinas do antigo “niicleo comum”
vissem nessa regulamentag¢@o um sinal de fortalecimento de seus saberes e da aquisicdo de tempos
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E se por um lado hé disputa interna, por outro hd adesdo a reforma, ja que o
incentivo para que as Escolas Técnicas se adequassem ao modelo imposto pelo
governo previa que estas se transformassem em CEFETs e obtivessem recursos
financeiros através do PROEP?. Para se candidatar ao PROEP, as escolas
deveriam se comprometer formalmente ao que estava estabelecido no Decreto

2.208/97.

As entrevistas realizadas por Frigotto & Franco (2006b) com professores de
escolas técnicas mostram que, se a principio a maior parte dos docentes era
contraria a reforma, a possibilidade de alterar seu status profissional de professor
de ensino médio para professor de nivel superior funcionou como um incentivo
para que se acomodassem a reforma, buscando melhorar sua titulacio de modo a
cumprir um dos requisitos exigidos para a integracdo de sua escola a rede de
CEFETs. De acordo com Costa (apud FRIGOTTO & FRANCO, 2006b, p.350)
“se ndo fosse a cefetizag@o seria outra coisa, mas o que estava em pauta, naquele

momento, era a cefetizacdo. E muitas escolas queriam ser cefetizadas”.

E importante salientar que as Escolas Técnicas e os CEFETs nio
responderam de forma uniforme a reforma. O CEFET de Pelotas, por exemplo,
conseguiu encaminhar uma justificativa convincente para nao reduzir a oferta de
vagas no ensino médio: passou a trabalhar uma nova metodologia para dar conta
dos alunos que estudavam a noite, criou o ensino médio adulto voltado para uma
faixa etdria acima de 25 anos, buscando, desse modo, responder satisfatoriamente
a diversidade que passou a marcar seu quadro discente. Se antes da reforma seu
publico era formado predominantemente de adolescentes, a partir da reforma a
faixa etdria do alunado se desloca para jovens e adultos na faixa de 19 a 25 anos.
“Hoje surge outra dificuldade, o noturno comeca a ser freqiientado por jovens de
12, 13 anos que ndo trabalham e estudam a noite e comecam a atrapalhar os

adultos” (FRIGOTTO & FRANCO, 2006b, p. 361).

e espagos para suas disciplinas. Nas escolas da rede federal, paradoxalmente, esse sentimento
confundia-se com a inseguranca gerada pela ameaca de extingdo do Ensino Médio” (RAMOS,
2006, p. 300).

22 Ver Portaria Interministerial MEC/MTb n. 1.018/97.
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A oferta de vagas a noite também reconfigurou o perfil discente do CEFET-
RJ, que passa a ser freqiientado por alunos interessados nos cursos seqiienciais
(também chamados pds-médio). A andlise de Ramos (2005) é que no movimento
de adequacdo aos meandros da reforma, as escolas técnicas federais foram
perdendo sua identidade original de formadoras de técnico para assumir outra,
ainda indefinida, mas claramente diversa da identidade anterior. A rede de

escolas técnicas ndo é una e antes da reforma ja havia um questionamento do

papel formativo dessas escolas no que diz respeito ao perfil de saida dos alunos.

O Projeto de Lei 1.603/96 e os debates que suscitou levaram professores e
dirigentes das Escolas Técnicas e CEFETs a pensar que um espaco democratico
de discussdo estava se abrindo e que haveria possibilidade de se construir um
projeto de mudanca de forma negociada e democratica, ap6s a aprovagdo da LDB.
O Decreto 2.208/97 veio abortar estas esperancas a medida que incorporou
praticamente o texto do PL 1.603/96, sem que houvesse sido dado espago para

discussdo e negociagdo.

Muitos dos que defenderam a revogacdo do Decreto 2.208/97 o fizeram
mais no plano politico, por se tratar de um ato autoritario, do que por discordar
dos caminhos tomados pela reforma. O abandono de um ideal de oferta de uma
educacdo politécnica parece ndo ter integrado a pauta do debate, que se norteou
mais pelo cardter ideoldgico do que tedrico. Contudo, “a reforma, como indicam
os entrevistados, tem forte impacto sobre a estrutura organizacional e a concepgdo
curricular e pedagodgica, com conseqii€ncia para o perfil e a vida dos alunos e para

os docentes” (FRIGOTTO & FRANCO, 2006b, p.352).

A Analise de Frigotto & Franco (2006b) € que ndo havia necessidade de se
desestruturar a rede federal de ensino médio técnico para que a reforma se
consubstanciasse. Por que ndo expandir o sistema de forma a viabilizar a oferta
de cursos noturnos e a efetivacdo de parcerias com a sociedade civil? Por que a

opcdo de expandir reduzindo a oferta de vagas do ensino médio?

4.8
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O Decreto 5.154 de 23/07/2004 e o consenso possivel

A elei¢cdo do Presidente Lula, no final de 2002, criou expectativas quanto a
possibilidade de revogacdo do Decreto 2.208/97 e ao estabelecimento de uma
discuss@o mais democritica sobre os rumos do ensino médio técnico com a
sociedade. Entretanto, a revogacdo do decreto ocorreu mais de um ano depois da
posse de Lula e de certa forma frustrou expectativas, ja que o Decreto 5.154/2004
se assenta praticamente sobre a mesma legislacdo infralegal que respaldava o
decreto anterior. Seu diferencial reside em permitir que as escolas técnicas

passem a ofertar o ensino médio técnico de forma integrada com o ensino médio.

Contudo o Parecer CNE/CEB 39/04 deixa claro “que a forma integrada nao
pode ser vista, de modo algum, como uma volta saudosista e simplista a da
revogada Lei n° 5.692/71. Para a nova forma introduzida pelo Decreto n°
5.154/2004, é exigida uma nova e atual concepgdo (...)”. Esta nova concepgio
pressupde o respeito a carga hordria prevista para o ensino médio e para o ensino
médio técnico, assim como a adequagdo dos cursos as respectivas diretrizes

curriculares>,

Ao abrir espago para a adogdo ou ndo do ensino médio técnico integrado o
governo Lula optou por ndo tomar uma posi¢do, deixando cada institui¢do
implementar o ensino médio técnico da forma que melhor lhe conviesse. O
Decreto prevé a possibilidade de se ofertar o ensino médio técnico de 3 maneiras
diferentes: integrado, concomitante ou subseqiiente, sendo que a oferta do curso
em concomitincia poderd se materializar como concomitincia interna (os dois
cursos s@o realizados na mesma institui¢do), como concomitincia externa (0s
cursos sdo realizados em instituicdes diferentes) e como concomitincia em
instituicdes distintas, mas vinculadas por convénio (neste tipo de concomitincia

apesar das instituicdes serem diferentes hé projeto pedagégico unificado)*.

¥ A avaliagio de Frigotto et al. (2005b) é que ao referendar as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio e para a Educacdo Profissional elaboradas durante o governo FHC, o CNE
legitimou uma concepcdo curricular “marcada pela énfase no individualismo e na formacgdo por
competéncias voltadas para a empregabilidade. Reforga-se, ainda, o viés adequacionista da
educagdo aos principios neoliberais” (FRIGOTTO et al., 2005b, p. 1095).

** «1. Integrada (inciso I do § 1° do Artigo 4°): “oferecida somente a quem ja tenha concluido o
Ensino Fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitagdo


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410354/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410354/CA

129

De acordo com Frigotto et al (2005a) o Decreto 5.154/2004 foi a vitdria
possivel das forcas progressistas frente a grupos que defendiam a permanéncia da
situacdo anterior. Ele relata que dos embates que levaram a revogagdo do Decreto
2.208/97, emergiram trés posicionamentos frente a reforma do ensino médio

técnico:

* uma corrente que apoiava o decreto e ndo via necessidade de altera-

lo;

= uma corrente que defendia sua revogacdo por uma lei e ndo por
decreto, pois entendia que a revogacdo por decreto perpetuaria a

manutengdo de um mesmo circulo;

* uma corrente que viu na revogacio do decreto, mesmo que por outro
decreto, a abertura de um espaco de mudangas para o debate e
constru¢do de um documento legal mais adequado ao objetivo

almejado.

A corrente vencedora desse embate foi a que lutava pela revogacdo do
Decreto 2.208/97 como um primeiro passo em dire¢do a constru¢do de um ato
legal nas marcas do aprofundamento do processo democratico. Esta corrente

justifica seu posicionamento no entendimento de que dificilmente a aprovacio de

profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula tnica
para cada aluno”. A instituicdo de ensino, porém, deverd, “ampliar a carga hordria total do curso, a
fim de assegurar, simultaneamente, o cumprimento das finalidades estabelecidas para a formagdo
geral e as condi¢des de preparagdo para o exercicio de profissdes técnicas” (§ 2° do art. 4°).

2. Concomitante (inciso II do § 1° do Artigo 4°): “oferecida somente a quem jd tenha concluido o
Ensino Fundamental ou esteja cursando o Ensino Médio” e com “matriculas distintas para cada
curso”. Esta forma poderd ocorrer em trés situacdes distintas, as quais jd eram possiveis na
vigéncia do Decreto n° 2.208/97:

2.1. na mesma instituicdo de ensino (alinea “a” do inciso II do § 1° do Artigo 4°): neste caso,
embora com matriculas distintas em cada curso, a articulacio serd desenvolvida nos termos da
proposta politico-pedagdgica do estabelecimento de ensino;

2.2. em instituicoes de ensino distintas (alinea “b” do inciso I do § 1° do Artigo 4°): neste caso, é
o aluno que faz a complementaridade entre o Ensino Médio e a Educacdo Profissional de nivel
médio, aproveitando-se das oportunidades educacionais disponiveis;

2.3. em instituicdoes de ensino distintas, porém, com convénio de intercomplementaridade
(alinea “c” do inciso II do § 1° do Artigo 4°): neste caso, as matriculas sdo distintas, mas os dois
cursos sdo desenvolvidos articuladamente, como um dnico curso, em decorréncia do planejamento
e desenvolvimento de projetos pedagdgicos unificados entre as escolas conveniadas.

3. Subseqiiente (inciso III do § 1° do Artigo 4°): “oferecida somente a quem j4 tenha concluido o
Ensino Médio”. Esta alternativa estava prevista no Decreto n° 2.208/97 como “seqiiencial” e teve a
sua denominagdo alterada pelo Decreto n°® 5.154/2004, acertadamente, para evitar confusdes com
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um projeto de lei afinado com seus interesses teria €xito durante sua tramitacao no
Congresso Nacional dada a correlagio de for¢as pender para as correntes
conservadoras. A relacdo de forcas também se mostrava desfavordvel no

Conselho Nacional de Educacio.

Essa corrente via a publicagdo do Decreto 5.154/2004 como um primeiro
passo em direcdo a um debate com a sociedade civil sobre a politecnia e a propria
necessidade de revisdo da LDB. No entanto isto ndo ocorreu. Nao houve
mobilizacdo social e sim acomodacdo ao que ja vinha sendo praticado. Além
disso, a revogacdo do Decreto 2.208/97 ndo alterou a estrutura e as normas

complementares que referendavam a reforma.

O texto do Decreto 5.154/04 € visto como um texto hibrido, espelho das
contradi¢des de um debate que, até chegar a redacio final, teve sete versdes, quase
uma por més, se levarmos em conta que a primeira versdo foi apresentada em
setembro de 2003 e a ultima em abril de 2004. Dentro desse contexto o Decreto
5.154/2004 pode ser pensado como a resultante do consenso possivel entre as
diferentes correntes que atuaram ao longo do processo de sua discussdo e
elaboracdo. Sua sancdo abre espaco para a retomada do ensino médio técnico
integrado, mas ndo para a revogacdo da legislacdo infralegal que respaldou a

reforma.

4.9

Algumas consideracoes

Vimos ao longo desse capitulo que a Iégica que norteou a reforma do ensino
médio técnico buscou restringir o acesso de alunos das camadas médias as escolas
técnicas federais e CEFETs. Estes alunos sdo vistos como usurpadores do dinheiro
publico, pois se apossariam das vagas dessas escolas para terem uma preparacao
de qualidade para o vestibular e ndo uma preparacio para o trabalho. A solucdo

encontrada pelos reformadores para este problema foi estender a todo o sistema de

os “cursos seqiienciais por campo do saber, de diferentes niveis de abrangéncia”, previstos no
inciso I do Artigo 44 da LDB, no capitulo da Educagdo Superior.” (Parecer CNE/CEB 39/04).
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educacdo profissional o remédio aplicado nas intui¢cdes federais: desvincular o

ensino médio do ensino médio técnico.

O problema posto no argumento dos reformadores é que ele contradiz a
l6gica de competitividade capitalista, no limite nega as camadas médias a prdpria
cidadania burguesa, ao afirmar que os impostos que pagam nio podem se traduzir
em escola de qualidade para seus filhos, mas sim em auxilio para os mais
necessitados. Estariamos testemunhando uma politica social do tipo Robin Hood,
s6 que sustentada pelos setores intermedidrios da sociedade? Por outro lado, ndo
deixa de ser uma ironia da histéria que o ensino industrial, detentor de uma
representacdo social negativa no inicio do século XX, passe a ser objeto de
disputa entre as camadas médias e as populares e faca com que o poder publico
intervenha de forma a assegurar o acesso dessas tdltimas as instituicdes federais de

ensino médio técnico.

As esperancas suscitadas pela eleicdo de um presidente vinculado a
esquerda ndo se concretizaram; a revogagdo do decreto que norteou a reforma do
ensino médio técnico ndo possibilitou a superagdo de seus pressupostos, pelo
contrdrio, parece que os refor¢cou, uma vez que o ensino médio integrado que
emerge do Parecer do CNE se apresenta mais como uma camisa de for¢a para o
aluno. Ele continua obrigado a cumprir duas cargas hordrias distintas, mas sem a

op¢do de abandonar um dos cursos, caso queira.
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