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RESUMO

SOUZA, Leigh Maria de. As Reformas do Ensino Profissionalizante e suas
Repercussdes no CEFET de Urutai-GO. Seropédicaa UFRRJ, 2005. 85 p..
(Dissertacdo, Mestrado em Educacdo Agricola).

Neste estudo, fazse uma andlise das Reformas do Ensino Profissionalizante e suas
repercussoes no CEFET de Urutai - GO. Para melhor compreensdo, fizemos uma
retrospectiva das Reformas da Educacéo, onde esta 0 Banco Mundia no seu papel de
agente colaborador. Demos énfase a véarios acontecimentos, bem como a competéncia
nesse processo de reforma do ensino. A fundamentacdo tedrica se deu em iica e
atualizada pesquisa bibliogréfica, acrescida da prética e experiéncia no ensino
profissiona, em especial, no proprio CEFET de Urutai - GO, onde faco parte de seu
quadro docente ha dez anos e tenho contribuido para o desenvolvimento da educacdo
profissional.

Palavras-Chaves: ensino agricola; banco mundial; educacdo
tecnol dgica.



ABSTRACT

SOUZA, Leigh Maria de. The Reforms of the Vocational Teaching and your
Repercussions in CEFET of Urutai-GO. Seropédicaa UFRRJ, 2005. 85 p.
(Dissertation, Master's degree in Agricultural Education).

In the study, it is made an analysis of the Reforms of the Vocational Teaching and your
repercussions in CEFET of Urutai - GO. For better understanding, we carried a
retrospective of the Reforms of the Education, where it places the World Bank in your
role of collaborating agent. We stressed at several events, as well as the competence in
this teaching reformation process. The theoretical fundamention is felt in rich and
updated bibliographical research, added of the practice and experience in the
professional teaching, specialy, in the CEFET of Urutai - GO, which | take part for ten
years ago and it have been contributed to the professional education.

Word-Keys: Agricultural Education—World Bank — Tecnological Education



INTRODUCAO

Este trabalho sintetiza uma pesquisa redizada para fins de mestrado na area de
Educacdo Profissional Agricola e tem como objetivo analisar as repercussoes da Reforma
da Educacdo Profissional, que foi empreendida pelo Governo Federal, na Educacéo
Tecnoldgica ministrada pelo Centro Federal de Educacdo Tecnologica— CEFET de Urutai
-GO.

Pretende-se focar, especificamente, a influéncia de novos dispositivos legais sobre
0s processos de poder e territério no curriculo, levados a efeito pelas disciplinas escolares
de uma escola profissionalizante como o CEFET de Urutai — GO.

Sera tomado como pressuposto bésico para as andlises o que Gomes (1996) chama
de “outro lado da escold’, isto € de uma escola ndo formal dentro de uma escola
formalizada, mas que, segundo o autor, € também afirmadora de model os de aprendizagem
e de organizagdo institucional.

Sendo assim, este trabalho segue o principio dos estudos sociolégicos sobre a
escola que ndo restringe suas andlises ao espago sacralizado e individualizado da sala de
aula, como também, aos determinismos impostos pelos modelos tedricos estruturalistas
gue véem os agentes apenas como epifendmenos das estruturas (BOURDIEU, 1983, p.23).

Nessa perspectiva, as reflexOes trazidas neste texto nutremse dos estudos
produzidos no campo da sociologia da educagcdo, mais especificamente, das reflexdes
advindas das pesquisas que se debrugam sobre a histéria das disciplinas escolares.

Em termos metodol 6gicos, optou-se pela pesquisa qualitativa, devido a naturezae a
peculiaridade da investigac&o, que procurou responder a questdes muito particulares e
compreender o universo complexo e multifacetado da instituicéo escolhida, como I6cus da
realizacdo da investigacdo. Decidiu-se trabalhar com o Estudo de Caso por ele permitir
uma investigagdo detalhada e aprofundada que, embora de cunho microssocial, leva em
conta determinagdes mais amplas.

Para a coleta de dados foram utilizadas: a observacdo, a entrevista semi-
estruturada, e a andlise documental.A observacéo direta teve um papel muito importante
em véias situagdes e eventos ao longo do ano de 2003 e 2004: atividades cotidianas da
escola, reunides pedagogicas, foruns de discussdes para implementar novos desenhos
curriculares e consel hos de turma dos cursos de Agropecuaria, Zootecnia e Agricultura.

As entrevistas foram realizadas com trinta e sete professores que atuam na érea de
Agropecuaria e Ensino Médio; trés coordenadores de curso e duas supervisoras. Todos
entrevistados trabalham no CEFET de Urutai- GO. O questionario utilizado na entrevista
semi-estruturada teve como objetivo diagnosticar como esses sujeitos perceberam o
impacto da Reforma da Educacdo Profissiona realizada no Governo do Fernando
Henrique Cardoso.

A andlise documental foi desenvolvida utilizando documentos oficiais (Leis,
Decretos, Pareceres e Portarias) e documentos oficiais da Instituicdo: Regimento, Plano
Politico Pedagdgico, Relatorios e Atas de Reunides (pais, professores, alunos e egressos).

A escolha do tema e do conseqliente objeto deveuse: a pratica e ao interesse em
pesquisar na area de Educacdo Profissional, especialmente Agricola; a caréncia de



pesquisas (principalmente de campo) sobre a educagéo profissional; a historica pretericéo
do ensino profissional, no &mbito da educagzo brasileira’.

Buscando conferir uma organizacdo didatica, este trabalho foi dividido em trés
partes, que foram fundamentadas numa rica e atualizada pesqguisa bibliogréfica
Assim, apos a Introducéo, tem se:

Capitulo | — Andise das transformacbes ocorridas na Reforma do Ensino
Profissional — onde é feita uma retrospectiva da educacéo profissiona, frente as reformas,
onde é dada énfase a década de 90.

Capitulo Il — A Reforma do Ensino Profissional e a genealogia do CEFET de
Urutai - GO — onde se conceitua educacdo tecnoldgica, identificando-se seus pressupostos
e principios, também se procurando tracar uma trajetéria sucinta da educagdo profissional,
onde se procede a uma genealogia do CEFET de Urutai-GO, buscando apreender os
desdobramentos no ambito da educacdo tecnoldgica que vinha, tradicionalmente, sendo
ministrada pela instituicdo. Ainda neste capitulo, analisa-se a nocdo de competéncia,
dentro do Parecer 16/99.

Capitulo 111 — Andlise da implementacdo da Reforma e as consequiéncias na pratica
educativa do CEFET de Uruta—GO. Neste capitulo, fazse uma andlise da implementacdo
da reforma nas préticas educativas do CEFET de Urutai-GO, dando énfase aos seus
principais aspectos.

Finalmente, a Ultima parte do trabal ho, tece comentérios, sugestes e consideractes
finais, sobre o objetivo do trabalho e a conclusdo a que chegou a autora, frente a Reforma
do Ensino Profissional e sua repercussdo no CEFET de Urutai- GO.

1S4 para exemplificar afirmagdo, na “ ANPED” ainda ndo existe um “ GT” para a Educacdo Profissiona e, nem
mesmo, para o ensino médio.



CAPITULO 1

ANALISE DAS TRANSFORMACOES OCORRIDAS NA REFORMA
DO ENSINO PROFISSIONAL

1.1. Introducéao

No restrito espaco deste texto ndo se poderia analisar em profundidade o caréter
classista que se encontra na raiz da constituicéo do ensino profissional em nosso pais, sem,
contudo retomar alguns aspectos com o objetivo de melhor situar o problema em
discusséo.

A naturaidade que hoje se lida com a idéia de que a insercdo no universo do
trabalho pressupde a passagem por um processo de formacéo escolar mais dissmula do
gue explicitaa compreensdo darelacdo educacao e trabalho. Por isso ndo se pode esquecer
essa relacdo, quando estamos refletindo sobre os principios norteadores da praxis de uma
instituicdo de Educacdo Profissional, no Brasil, hoje, principalmente, em se tratando do
Centro Federal de Educacéo Tecnologica— CEFET.

Constituida no curso de um processo historico, a relacdo educagéo e trabalho é um
fendmeno recente, consolidando-se com a Revolucdo Industrial do século XVIII, a partir
da Enciclopédia de Diderot e D’ Alembert, onde “aparece pel primeira vez descrito o
quadro de ocupagbes da época — e 0 que se deveria estudar para exercé-las’
(MACHADO,2002,p.151).

E importante destacar, que o tardio estabel ecimento da vinculagio entre educacio e
trabalho é perfeitamente compreensivel, considerando-se as relagdes sociais proprias das
sociedades antiga e medieval. A esse respeito, assim se expressa Frigotto (1999), nessas
sociedades, relacdo “era demarcada por uma apartheid entre aqueles que eram
cidadéos e os que eram escravos. O poder era supostamente predestinado e o cultivo do
conhecimento era privilégio das classes dominantes’ (FRIGOTTO, 1999, p.33).

Por outro lado, é preciso destacar que o vinculo entre trabalho produtivo e
educacdo existe desde a fase inicia do capitalismo, pois este adotou um modelo de
producdo onde a liberdade de mercado assume val ores quase absolutos, baseado em idéias,
teorias, simbolos e instituigdes, entre as quais se destaca a escola, como espagco de
producdo e reproducdo de conhecimentos, atitudes, ideologias e teorias que justificam o
novo modo de producéo (FRIGOTTO, 1999).

Essa situacdo estendeu-se até meados do século XX, quando as préprias empresas
encarregavam-se de preparar o trabalhador nos chamados treinamentos em servico.

Nesse contexto, a preocupacédo predominante era com o maximo de eficiéncia e
rendimento do trabalho, o que levou Frederick Taylor (1856 —1915) a redlizar estudos
sobre o tempo e até os gestos necessarios a execucdo de cada tarefa para finalizar
determinado produto. Introduzidos pela primeira vez nas fébricas de automoveis Ford, os
estudos de Taylor ficaram conhecidos como taylorismo ou método taylorista de producéo.



Na rotina desse trabalho extremamente especializado, acentuava-se a distancia
entre o trabalho manual e o intelectual, entre o fazer e o pensar. Retirava-se do trabalhador
qualquer possibilidade de intervir no processo de producdo e sentir satisfacdo com sua
atividade.

No Brasil, diferentemente da Europa, até mesmo a formacdo profissional das elites
foi um fenbmeno tardio. Somente a partir de 1920 instituiu 0 ensino universitario no pais,
com a criacdo da Universidade do Rio de Janeiro e depois, a partir da década de 1930, com
a criacéo das Universidades de S&o Paulo e Minas Gerais. O acesso a essas escolas ficava
restrito as classes economicamente favorecidas, que amejavam os titulos de doutores e
bacharéis. Para a grande massa dos trabalhadores, a educagdo permaneceu restrita a
decisdes de cardter assistencialista, ou circunstanciais, uma vez que ndo havia qualquer
politica educaciona definida.

Pais de economia baseada na monocultura, mantida pela exportagdo de produtos
agricolas para as metropoles, o Brasil tinha um sistema de producdo iniciamente
dependente de méo-de-obra escrava e, posteriormente, dos colonos imigrantes,
circunstancias que dispensavam qualificacéo profissional.

A maneira discricionaria com que foi tratada a questéo da educacéo profissiona no
pais encontra-se muito bem documentada no Parecer n.° 16/99 do Conselho Naciona de
Educacdo (CNE).

No curso de extensa andlise, o documento do CNE refere-se a um conjunto de
medidas governamentais para o ensino profissional, enfatizando justamente o carater
assistencial das politicas para essa modalidade de ensino, cujos propdsitos, explicitados
nos textos das leis de sua criagdo, eram “amparar criangas orfas e abandonadas’, a
“diminuicdo da criminalidade e da vagabundagem”, o favorecimento dos “orféos e
desvalidos da sorte”. (FRIGOTTO, 1999, p.37).

O esforco publico no sentido de preparar operérios para 0 exercicio profissiona so
se torna efetivo no periodo de 1906 a 1910. E quando o ensino profissional passa a ser
uma atribuicdo do Ministério de Industria e Comeércio, consolidando-se uma politica de
incentivo ao desenvolvimento do ensino industrial, comercial e agricola.

Na década de 1920, uma série de debates sobre a expansdo do ensino profissional,
promovida pela Camara dos Deputados, daria uma nova ténica a questdo ao propor a
extensdo do ensino profissiona aricos e pobres, e ndo apenas aos “ desafortunados”.

Foi, contudo, somente na Constituicdo de 1937 que se tratou pela primeira vez das
escolas vocacionais e pré-vocacionais como dever de Estado, que deveria ser cumprido
com a colaboracéo das industrias e dos sindicatos econdémicos (classes produtoras), aos
quais caberia “criar na esfera de sua especialidade escolas de aprendizes, destinadas aos
filhos de seus operérios e associados’ (CARVALHO, 1998, p.52).

A constituicéo de 1937, ao legidar sobre o Ensino Profissional, o faz de modo a
reavivar o preconceito contra o trabalho manual, destinando-o explicitamente as classes
menos favorecidas:

O ensino pré-vocacional destinado as classes menos favorecidas é, em
matéria de educagdo, o primeiro dever do Estado. Cumpre-lhes dar execugdo
a esse dever, fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de
iniciativa dos Estados, dos Municipios e dos individuos ou associactes

particulares e profissionais. E dever das indUstrias e dos sindicatos
econdmicos criar, na esfera de sua especificidade, escolas de aprendizes,

destinadas aos filhos de seus operarios ou de seus associados. A lei regulara



0 cumprimento desse dever e os poderes que caberdo ao Estado sobre essas
escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios a Ihes serem
concedidos pelo poder pablico. (BRASIL, Constitui¢do de 10 de novembro de
1937, art. 129).

A década de 1930 pode, realmente, ser tomada como um marco referencial na
historia da politica da educagdo nacional. Nessa época, iniciava-se 0 processo de
industrializacéo do pais. Com a queda da bolsa de Nova lorque e a consequente crise do
café, era necess&rio 0 esfor¢o de produzir mais bens de consumo, que eram até entéo
importados. Essa fase, denominada substituicdo das importacdes, levou a criacdo de um
maior numero de escolas superiores para a formacdo dos recursos humanos necessarios as
novas exigéncias do processo produtivo.

Convém lembrar, a titulo de informacdo, que a determinagcdo constitucional de
encarar 0 ensino vocacional e pré-vocacional como dever de Estado (cumprido por
empresas e sindicatos) teria favorecido a criacdo das Lels Orgéanicas da Educacéo
Nacional: do Ensino Secundério (1942), do Ensino Comercial (1943); do Ensino Primario,
Normal e Agricola (1946). Paralelamente, foram criados 0 Sena (1942) e o0 Senac (1946),
visando a formac&o de profissionais para aindustria e 0 comércio.

Embora tenham representado um esforco de sistematizagcdo da politica educacional
brasileira, os textos das Leis Organicas da Educacdo Nacional mantém o carater dualista
da educagdo ao afirmar como objetivo do Ensino Secundario e Normal: “formar as elites
condutoras do pais’, cabendo a0 Ensino Profissional oferecer “formacdo adegquada aos
filhos dos operarios, aos desvalidos da sorte e aos menos afortunados, aqueles que
necessitam ingressar precocemente na forca de trabalho” (CARVALHO, 1998, p.53).

Nesse contexto, a linha de agdo de instituicbes como Senac e Senai baseou se,
durante muito tempo, no treinamento das técnicas para preenchimento de postos de
trabalho bem definidos, com énfase na preparacdo para o fazer, sem preocupacdo especial
com o questionar, propor, criar, avaiar.

Mesmo assim, as décadas de 1930 e 1940 sdo um periodo representativo para o
desenvolvimento da educagdo nacional: € quando ela ganha organicidade e oferece
condicdes de expansdo de sua oferta. As medidas desse periodo, contudo, ndo implicam
uma ruptura com a antiga forma dualista de conceber a educacdo, mantendo o caréter
assistencialista da educagéo profissional.

Na opinido de Carvalho (1998), pode se dizer que o desenvolvimento da Educacéo
Profissional sempre esteve atrelado a realidade do sistema produtivo e a organizacdo das
sociedades do ponto de vista econdmico e social. Quando Ciéncia e Tecnologia
caminhavam a passos lentos e até mesmo dissociados das aividades produtivas, 0 ensino
profissional estava voltado para o desenvolvimento de habilidades muito especificas,
vinculadas a um determinado oficio.

Nesse cenario, a formagdo profissional constituia-se unicamente na transferéncia
da técnica dos artesdos, os quais realizavam praticamente todas as tarefas, sem uma
expressiva presenca de recursos tecnolégicos e nenhuma necessidade de Matemética,
linguas ou qualquer outra forma de conhecimento formal. A formacdo gera foi esquecida
ou ficou num plano secundério. (MATIAS & FERNANDES, 2004, p.2)

A demanda por operarios mais qualificados do ponto de vista de recursos técnicos
surge no final do século XIX e inicio do século XX, cen&io em que foram criadas as



escolas de artes e oficios, onde, prevalecendo ainda o modelo de transferéncia de técnica
do artesdo para o aprendiz, foram introduzidos os recursos tecnol6gicos e uma peguena
parcela de conhecimento formalizado.

Porém, é importante ressaltar que uma diferenca marcante entre os burgueses e a
classe operédria, no século X1X, era o fato de que os primeiros jamais deveriam sujar as
méaos. Como possuiam papés sociais diferentes, os dois grupos deveriam ter escolas com
funcdes diferenciadas.

Como se V&, a escola destinada aos burgueses ndo trabalhava com habilidades
manuais, pois as pessoas que atuavam em fungdes que demandavam maior conhecimento
intelectual eram servidas por abundante mé&o-de-obra com essas habilidades, trabalhadas
nas escolas para operarios.

Se, na colonizacdo brasileira, ja aparece esse preconceito contra 0 exercicio do
trabalho, com os jesuitas, revestindo de grande importancia os aspectos literérios, essa
posicéo foi solidificada com a politica de encaminhamento do ensino voltado as atividades
manuais para as camadas mais pobres da populagdo, enquanto aos filhos da aristocracia a
Escola oferecia ensino tradicional, de cultura humanistica e literdria. (MATIAS &
FERNANDES, 2004, p.3)

Segundo Bonamino (1998), foi somente a partir do fim do Estado Novo, em 1945,
com a entrada das massas no cenario politico, que se tornou possivel a quebra dessa
estrutura dual. Uma série de leis, decretos e portarias, de 1950 até 1960, constituiram, na
perspectiva da autora, um avango na tentativa de unificagdo desses dois segmentos do
sistema educacional. Essa unificagdo, entretanto, sO se concretizaria no inicio do ano
1961,com aLDB “aflexibilizagdo e equiparacdo legal entre os diferentes ramos do ensino
profissional, e entre este e o ensino secundério, para fins de ingresso NOs cursos superiores,
embora, na pratica, continuassem a existir dois tipos de ensino com publicos
diferenciados’” (BONAMINO,1998, p. 42)

Das andlises de Bonamino (1998), pode-se deduzir que a mais estreita relacdo entre
educacéo e trabalho é experimentada, no sistema educaciona brasileiro, justamente a
partir da politica instituida no periodo pds-64. Isso teria acontecido porque ao adotar um
modelo de desenvolvimento baseado na associacdo com o capital internaciona o pais, a
essa época, “embora possuisse um sistema industria diversificado, equiparavel as
economias centrais, ainda apresentava certa ineficiéncia na utilizacdo dos recursos
disponiveis e enfrentava obstaculos para a adocdo de inovagbes tecnoldgicas’
(BONAMINO, 1998, p.45)

Por essa razdo, difundiu-se, no pais, a necessidade de vincular a educacéo aos
planejamentos econdmicos globais, como forma de contribuir para o seu desenvolvimento
econdmico. E, para atingir essa meta, seria necessario adequar a educacdo as necessidades
de qualificagdo de méao-de-obra demandada pelo mercado de trabalho. Nesse contexto,
foram realizadas a Reforma do Ensino Superior (Lei n.° 5.540/68) e, posteriormente, a
Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus (Lei n.° 5.692/71).

As Leis 5.540/68 e 5.692/71, promulgadas num cenario marcado por pressdes das
camadas médias por educacdo, representariam uma estratégia governamental no sentido de
conter a forte demanda por ensino superior. Nesse sentido, a Lel n° 5.692/71, em nome da
necessidade de formagdo de técnicos de nivel médio, atribui a0 ensino de 2° grau um
caraer de profissionalizagdo compulsoria.



Contudo, o objetivo de profissionalizacdo universal e compulsoria atribuido ao
ensino de 2° grau ndo apenas deixou de atender aos propodsitos estratégicos da Lei n°
5692/71 como também acentuou a crise de identidade caracteristica desse nivel de ensino.
As resisténcias a medida foram generalizadas. Houve resisténcia por parte dos alunos, por
ndo aceitarem de bom grado o acréscimo de disciplinas profissionalizantes em detrimento
de outras que, segundo supunham, fossem necessitar no exame vestibular; resistiram os
proprietarios de escolas privadas, pelo acréscimo de custos que iSO representava; e 0s
empresarios mostraram-se avessos a receber estagiérios em nome da preservacao darotina
de producdo. JA os professores, especialmente das escolas técnicas federais, temiam pela
desvalorizacdo do ensino técnico que ofereciam, em funcdo de outras ofertas
descomprometidas com a qualidade que sempre caracterizou essas escolas (CUNHA,
1998, p. 52).

Essas circunstancias teriam contribuido para a desorganizacdo das escolas publicas
de 2° grau, tornando seus curriculos um amontoado de disciplinas sem unidade. Desse
modo, 0 ensino de 2° grau ja ndo garantia uma base solida de conhecimentos gerais, o que,
além de comprometer o t&o criticado caréter propedéutico desse nivel de ensino, ndo Ihe
outorgava o status de nivel adequado a profissionalizacao.

O fracasso da profissionalizacdo universal e compulsdria do ensino de 2° grau
culminou com a promulgacéo, em 1982, da Lei n° 7.044, que extinguiu a obrigatoriedade
da habilitacdo profissiona nesse nivel de ensino.

Por sua vez, as reformas educacionais dos anos 70 tiveram inspiragdo na teoria do
capital humano, que creditava a educacdo o poder quase magico de favorecer o
desenvolvimento das nagdes e a ascensdo social dos individuos. Essa teoria, surgida nos
Estados Unidos e Inglaterra, nos anos 60, e no Brasil, nos anos 70, foi estruturada no
ambito das teorias do desenvolvimento ou ideologia desenvolvimentista do pos-guerra,
como parte da estratégia de hegemonia americana.

Pode-se dizer que a maioria das escolas técnicas federais, ndo obstante tenham
modificado seus curriculos e deixado de ministrar disciplinas de cardter mais humanistico,
mantiveram em suas propostas educacionals, nas décadas de 70 e 80, a aplicacdo de
conceitos fundamentais das ciéncias chamadas exatas, especia mente nos cursos voltados a
area industrial. Por outro lado, malgrado a inconsisténcia que sempre marcou as politicas
de formac&o profissional no Brasil, essas instituicdes, ao lado das escolas do Sistema &,
foram as que receberam maiores recursos humanos e egquipamentos.

Essa situacdo levou as escolas federais o reconhecimento da sociedade e do sistema
produtivo. Essas escolas passam a ser procuradas, tanto pelo fato de garantirem, por meio
de uma educacdo gratuita, chances de ingresso nos cursos superiores das melhores escolas,
como a possihilidade de obtencdo de um diploma de nivel médio, reconhecido
profissional mente.

2 SENAI - Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
SESI - Servico Socid dalndustria
SENAC - Servico Nacional de aprendizagem comercial
SESC - Servigo Social do Comercio
SENAR - Servico Nacional de Aprendizagem Agricola
SENAT - Servigo Nacional de Aprendizagem do Transporte
SEST - Servico Social do Transporte
SEBRAE - Servico Brasileiro de Ap6io a Micro e Pequenas Empresas
SESCOOP - Servigo Socia das Cooperativas de Prestago de Servigo



Nesse quadro, o Presidente José Sarney decretou a expansdo dessa rede, criando
mais de duzentas novas escolas, embora muitas delas nunca tenham sido implantadas.
(MATIAS & FERNANDES, 2004, p.5)

Sistematicamente criticada por educadores e economistas, a teoria do capital
humano influenciou aprépria prética educativa. Esta, a guisa de obter resultados mais
imediatistas, passou a pautar-se por uma pedagogia fundamentada nos principios da
racionalidade e da eficiéncia que regem a ldgica do mercado, dando ao trabalho escolar
um cardter acentuadamente tecnicista, que se materidlizava em propostas fechadas,
restritas a uma aprendizagem para o saber fazer.

Estimulados pelos ares dos movimentos que engendraram a abertura politica, os
anos 80 foram marcados por um conjunto de medidas educacionais, réo estruturais, mas
levadas a termo em experiéncias localizadas em diferentes regides do pais. Aglutinadas em
torno da defesa do ensino publico de boa qualidade e da democratizagdo da educagdo,
essas experiéncias voltavamse para a educacdo de criancas e jovens das camadas
populares, com énfase na participagdo dos proprios interessados e das direcOes das
escolas.

Paralelamente a onda de democratizacdo da educacdo, que se aastrava pelo
Terceiro Mundo, a partir do inicio da década de 80, dava-se o0 acirramento de uma crise
mundial e de seus impactos sobre o contelido programético, a divisdo, a quantidade do
trabalho e a qualificacéo do trabalhador.

Esse estado de crise se manifestaria na coexisténcia de uma economia ainda
assentada na perspectiva do fordismo — com a preponderancia das grandes fabricas,
tecnologia pesada de base fixa, decomposi¢do das tarefas, énfase na geréncia do trabalho,
treinamento para o0 posto, ganhos de produtividade e estabilidade no emprego — e a
internacionalizacdo produtiva e finarceira da economia capitalista, que se desenvolveu
concomitantemente a umaradical revolucéo tecnol égica.

A reorganizac8o econdmica-politica internacional, associada ao uso intensivo de
alta tecnologia nas empresas, comeca a demandar uma elevada qualificagdo dos
trabalhadores estaveis, de quem se passa a exigir ato grau de abstracéo, a capacidade de
resolver problemas e de trabalhar em equipe. O fato do capital depender de trabalhadores
com essas competéncias justificase, em fun¢do das novas caracteristicas do processo
produtivo, que esta altamente informatizado e conectado por sistemas integrados.

Essa nova situagé@o exige dos trabalhadores a capacidade de leitura de codigos e
l6gicas complexas, a capacidade de andise para gerir a variabilidade e os imprevistos,
além do desenvolvimento da competéncia para o trabalho em equipe, uma vez que os
problemas, devido a conectividade que caracteriza os processos de trabaho, ja néo
atingiam apenas um setor, mas todo o conjunto.

Esse processo, embora se dé em gau e velocidade diferenciados, é uma tendéncia
do sistema sociopolitico-econdmico, criando um cendrio extremamente fértil para se
pensar em reformas educacionais. Assim, elas se impuseram, e ndo se fizeram esperar.

A reforma da educacdo processada no Brasil a partir da Lei n® 9.394/96 por meio
dos dispositivos regulamentadores (Decreto n°® 2.208/97, Parecer n° 16/99 e Resolucao n°
04/99, da Camara de Educacdo Basica do Conselho Naciona de Educacéo) determina que
s30 dois os niveis da educacdo nacional: a Educagdo Basica, que corresponde a Educacédo
Infantil, as oito séries do Ensino Fundamental e as trés séries do Ensino Médio, e a



Educacdo Superior. Quanto a Educacéo Profissional, tratada em capitulo especia no corpo
da Lei, compde-se de trés niveis de ensino: 0 Basico, 0 Técnico e o Tecnol égico.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lel 9394/96, ao disciplinar a
educacdo profissional, desvincula-ado Ensino Médio e abre-lhe 0 acesso, tanto aos alunos
matriculados no ensino fundamental, médio e superior, bem como ao trabalhador em geral,
jovem ou adulto. A educacdo profissiona constitui-se numa modalidade de ensino que
agrega pessoas de diferentes niveis de escolarizacdo. (MATIAS & FERNANDES, 2004, p.
6).

Os objetivos desses trés niveis ficaram assim definidos: o nivel basico destina-
se a qualificacdo, a requalificacdo e a reprofissionalizacdo de trabalhadores,
independentemente de escolaridade prévia. A escolaridade prévia necess&ria a
preparacdo e ao desenvolvimento de competéncias referentes a algumas
ocupagdes de nivel basico sera determinada pelas agéncias educacionais, nos
planos de curso das respectivas areas, observadas as exigéncias requeridas pelo
mercado de trabal ho.

O nivel técnico destina-se a proporcionar habilitacdo profissional de Técnico de
Nivel Médio a alunos matriculados ou egressos do ensino médio, podendo ser oferecido de
forma concomitante ou seqliencial a este. Abrange, também, as respectivas especializagdes
e qualificacOes técnicas.

O nivel tecnolégico corresponde a cursos de niveis superiores, destinado a
formacdo essencialmente vinculada & aplicacéo técnico-cientifico do conhecimento. Sua
especificidade consiste no cardter acentuadamente técnico da formagdo oferecida,
distinguindo-se do bacharelado, que possui carater mais académico.

Além desses trés nivels, a Educacédo Profissiona compreende ainda os chamados
cursos complementares: de especializacdo, aperfel coamento, atualizacéo.

Para que esse conjunto de condicdes pudesse ocorrer, no entanto, seria
indispensavel estarmos preparados, contando com profissionais de elevada qualificacéo.
Caso contrario, no atual cenério de economia globalizada e nagbes agrupadas em blocos
econdmicos, 0S espacos que Nao conseguirmos preencher serdo ocupados por profissionais
oriundos de outros paises.

Esta sendo preparado um novo perfil do profissional da area tecnol6gica; Rocha
(2001), constata que "no futuro sb os mais qualificados teréo oportunidade: os que forem
capazes de aprender a aprender depois do diploma’.

De fato, nossos engenheiros precisam se conscientizar de que a velocidade das
mudangas promove rgpida obsolescéncia do conhecimento tecnoldgico, gerando a
necessidade de se transformarem em aprendizes vitalicios. A escola devera, assim,
transcender os limites da academia ampliando a necessidade de educacéo paratoda a vida
profissional.

Como afirma Pirré e Longo (1999, p. 19),

as complexas demandas da sociedade moderna sdo atendidas por tecnologias
crescentemente resultantes da aplicagdo de conhecimentos cientificos. (...)
Individuos produtivos que ndo se atualizarem permanentemente poderéo tornar-
se, subitamente, ‘analfabetos tecnoldgicos, ou seja, tornaremse inabilitados
para os postos de trabalho originalmente ocupados ou outros que tenham sido
criados requerendo, normalmente, maior qualificagdo que os anteriores.



O trabalho de dta qualificacéo é responsavel por agregar ato vaor. Essa condicdo
aproxima profissionais dos referenciais preconizados pelos novos modelos de gestéo,
tornando cada vez mais necessario adotar uma postura de aprendizagem voltada ao
conhecimento global (humanistico), que, de acordo com o Relatério da UNESCO da
Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI (1996), pode favorecer a
formac&o de cidad@os mais atuantes, aptos a desenvolver novas habilidades e capacidades
tals como: Aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.
S80 competéncias indispensaveis para transformar os desafios do nosso tempo em
oportunidades.(DEL ORS, 2000)

Esse processo continuo de aprendizagem exigira ainda novos referenciais de
relacionamento interpessoal, onde assumem grande importancia o apoio na escola, na
familia e no ambiente profissional, de modo a permitir, ao pessoa da érea tecnoldgica, a
assimilacdo da capacidade de mnceituar problemas e solucdes. Habert (1998) reafirma
que isso deverd ocorrer, através da utilizagdo de aptiddes bésicas como abstracéo,
raciocinio sistémico, experimentacdo e colaboracao.

Este tipo de abordagem constituiu, inclusive, o referencia bésico do discurso de
Bill Clinton em 1998, quando presidente dos Estados Unidos da América, ao proferir a
Aula Magna no MIT. Nessa oportunidade afirmou, ao referir-se as ameagas de perder o
esforco de modernizacdo de seu pais. "é preciso ter certeza de que as conexdes em todo o
mundo ndo serdo desperdicadas porgque nossas criangas ndo tenham as habilidades que
serdo exigidas no Século XXI" (HABERT, 1998, p.71).

As instituicdes de educagdo profissional necessitam, assim, introduzir ajustes
constantes em seus programas, com a finaidade de preparar profissionais com
conhecimentos, habilidades e atitudes que Ihes permitam exercer atividades em uma area
ocupacional, capazes de resolver problemas de forma autdbnoma e flexivel e preparados
para colaborar com as tarefas caracteristicas do entorno de suas ocupacdes e na
organizagao do trabalho inerente a mesma.

1.2 — A Participacado do Banco Mundial no Ensino Profissionalizante

Embora, no Brasil, os financiamentos do Banco para a educagdo priméria
(entendida como as quatro primeiras séries do ensino fundamental) s6 tenham sido
operacionalizados nos anos 80, os estudos conjuntos entre o Ministério da Educacdo e o
Banco Internacional de Reconstrucéo e Desenvolvimento - BIRD® iniciaram se na metade
da década de 70. Até entéo, os projetos financiados a0 Ministério seguiam a linha
desenvolvimentista mais tradicional .

O primeiro empréstimo foi concebido no final de 60 na linha do ensino vocacional,
considerado como fator direto para o crescimento industrial intensivo. O projeto foi
executado, no periodo de 1971 a 1978, sob a inspiracdo direta desse enfoque, para
assegurar a melhoria e a expansdo do ensino técnico de 2° grau, industrial e agricola
(FONSECA, 2003).

3 Banco Internacional de Reconstrugdo e Desenvolvimento, conhecido como Banco Mundial, € uma instituicio
financeira internaciona criada em 1944, na Conferéncia de Breton Woods. Seu objetivo inicial foi de financiar os
projetos de reconstrucdo e recuperagdo dos paises atingidos pela 2° guerra mundial.
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O segundo projeto, desenvolvido entre 1974 e 1979 enquadrava- na linha
reformista do Banco, visando a preparacdo das Secretarias Estaduais de Educacéo para a
modernizacdo do sistema de plangjamento e de gestdo. Orientava-se para aimplantagéo da
reforma educacional profissionalizante de 1971.

No final da década, estudos populacionais realizados internamente pelo Banco ou
sob seus auspicios, atribuiam ao nivel primario maior capacidade de preparagdo da
populacdo feminina para a aceitacéo das politicas de plangjamento familiar e também para
o estimulo a intensificacdo de sua participacdo na vida produtiva, especialmente no setor
agricola.

A partir dessa época, 0 Banco passou a utilizar resultados de estudos demogréficos
para a defini¢éo de suas politicas de crédito junto aos paises em desenvol vimento.

Durante a década de 80, o Banco realizou uma profunda reestruturacdo
administrativa, na qual foi definida a politica de ajustes econdbmicos, como base para a
implantagdo do projeto globa de desenvolvimento. O financiamento para projetos sociais
adquiriu maior importancia, enquanto medida compensatoria para "proteger os pobres’
contra as pressdes do guste, ou sga, para aliviar as possivels tensdes decorrentes da
contengdo de despesas publicas na area social (ARAUJO, 1991).

A educacdo primé&ia passou a ter prioridade nos financiamentos do Banco,
inclusive pela sua capacidade de fomentar a diminuicdo do numero de filhos,
imprescindivel para a no¢do de sustentabilidade que o Banco incorporou na sua politica
dosanos 70.

A sequéncia dos financiamentos do BIRD ao Ministério da Educagdo mostra uma
adequacdo dos objetivos dos projetos as diretrizes politicas do Banco. No periodo que vai
de 1980 a 1995, dos quatro projetos executados com o MEC, trés foram destinados a
melhoria e a0 acesso a0 ensino primério. E de se notar, também, que a escolha dos
municipios beneficiérios pautouse por critérios demogréficos, isto €, foram selecionados
agueles municipios cuja taxa de crescimento populaciona ultrapassava o limite de 4% ao
ano. Este fato j& mostrava a influéncia do BIRD na educaz@o brasileira, ainda que fosse
limitada ao &mbito dos seus proprios projetos.

E importante destacar, que a preocupagdo do Banco Mundia com o ensino
profissionalizante remonta ha mais de quatro décadas e, em muitos momentos, dentre seus
projetos educacio nais, esta modalidade gozou de uma maior participagcdo na soma total de
recursos a eles destinados. Entre os anos de 1963 e 1976, os investimentos na area de
educacéo profissionalizante chegaram a ocupar o percentual de 62% dos projetos ligados
a0 setor de educagdo, crescendo de 6,6 milhdes de ddlares, em 1963, para 150 milhdes em
1976 (IGNACIO, 1999, p.41).

Mesmo tendo havido por parte do Banco Mundia uma maior destinagdo de
recursos para a educacdo priméria, em numeros absolutos a educacéo profissionalizante
manteve-se em ata. O auge ocorreu no ano de 1980, quando chegou ao montante de 845
milh&es de ddlares e, depois, manteve uma média anual em torno de 500 milhdes.

Na opinido de Ignacio (1999), a preocupacdo do Banco Mundial com a educagéo
profissioralizante justifica-se, dentre outros fatores, pela necessidade das economias em
desenvolvimento disporem de uma mao-de-obra flexivel, capaz de adequarse as
mudangas ocorridas no mundo do trabalho. Para o Banco Mundial, o investimento na
qualificagdo dos trabalhadores é t&0 necess&rio quanto o maior investimento de capitais
em areas fundamentai s ao desenvolvimento econémico.
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Para que as economias em desenvolvimento atingissem um maior nivel de
competitividade no cendrio internacional, o Banco Mundia recomendou acdes que
conjugassem esforcos de varios setores da sociedade no processo de qualificacdo
profissional. Deveria haver uma participacéo do poder publico e da iniciativa privada no
desenvolvimento de melhores estratégias que garantam aos trabalhadores maior aptiddo
para acompanharem as mudancgas atuais.

Mas, mesmo admitindo a importancia da educacéo profissional, o Banco Mundial
ressaltou que sO em situacBes nas quais os individuos ndo pudessem financiar o seu
préprio treinamento, caberia ao Estado intervir, garantindo a formagdo dos mesmos. Outro
caso no qual se admitia a necessidade de intervencdo do Estado referia-se as situagdes nas
quais a propria iniciativa privada ndo tinha condicdes de atender as demandas existentes.
Em sendo assim, o Estado deveria colaborar com a iniciativa privada, garantindo as
condic¢des para que a mesma pudesse oferecer uma formacao eficiente aos aprendizes.

O terceiro caso, que se judtificava a intervencdo do poder publico vinha da
necessaria garantia de uma nova formagao aos trabalhadores desempregados, em virtude
das mudancas ocorridas na economia. Nesse, era preciso que o Estado fosse eficiente, para
que os trabal hadores pudessem encontrar um novo emprego.

Assim, entre estas agdes, 0 Banco Mundial destacou uma politica de criacéo de
novos empregos, de apoio ao trabalho autdbnomo, um sistema de informac&o para que 0s
trabalhadores pudessem localizar um novo emprego e um programa de renda paralelo a
procura de um novo trabalho. Por serem programas custosos para o Estado, recomendava-
se que o processo de treinamento tivesse a menor duracdo possivel permitindo, em breve
espaco de tempo, uma nova colocagdo do trabalhador no mercado de trabalho.

Convém destacar, que o Banco Mundial entendeu que a preocupacdo com a
educacdo profissionalizante ndo descartava a necessidade da melhoria da qualidade da
educacdo secundaria. Ele considerava que os alunos com melhor formagdo secundéria
disporiam de melhores condicfes para receberem treinamento e competirem no mercado
de trabalho (KUENZER, 2001).

Para 0 Banco Mundial, 0 maior investimento em educacdo primaria e secundéria
geraria beneficios a sociedade, produzindo um aumento da produtividade do sistema
econdmico, aém de permitir, aos setores economicamente em desvantagem, um maior
acesso a novos treinamentos para, futuramente, desenvolverem uma atividade econdmica
(KUENZER, 2001).

Embora a educacdo priméria e secundaria tenha grande importancia, de acordo
com o0 Banco Mundial, a educacéo profissonalizante ndo deve estar articulada a esses
segmentos de ensino, porque o Banco Mundial considera que os resultados da educagéo
profissionaizante podem ser muito melhores se esta ndo estiver sendo ministrada nos
espacos de educacdo formal. Para ele, a educagcdo profissionalizante necessita de um
modelo flexivel e, sendo ministrada em institui¢des que detenham certa autonomia, podera
direcionar suas atividades considerando 0 movimento econémico.

A recomendacéo de que o ensino profissionalizante deixe de ser ministrado durante
0 ensino secundario objetiva diminuir os custos na educacdo. De acordo com o Banco
Mundial, os projetos de educacdo profissionalizante mostraramse economicamente
deficientes em comparagdo ao ensino gera. Além deste aspecto, colocouse
contrariamente a manutencéo das escolas profissionalizantes de ensino secundério, por
entender que o ensino de cunho mais especifico deva ficar a cargo do ensino superior.
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Contudo, admitiu a possibilidade desta formagdo especifica redizar-se em cursos pos-
secundérios (MIDDLETON, 1993).

Contrério a existéncia de escolas secundérias profissionalizantes, o Banco Mundial
recomendou as mesmas tornaremse centros informais de educacdo profissional ou
institui cbes secundarias de educacdo geral (MIDDLETON, 1993).

Embora sua posicdo sgja, em larga medida, de apoio as iniciativas que visem
privatizar a educacdo profissionalizante, 0 Banco Mundial reconhece que em paises pobres
e peguenos ndo é possivel deixar por conta da iniciativa privada esta responsabilidade,
sendo ainda necessario que o Estado seresponsabilize pelamesma (MIDDLETON, 1993).

Para 0 Banco Mundial, o melhor avaliador e orientador dos recursos humanos para
0 desenvolvimento econdémico, € o préprio empresariado. Argumenta ser obsoleta a
intervencao estatal na formagédo profissionalizante, em virtude de direcionar seu processo
de formagdo ahelo as necessidades reais do mercado. Dessa forma, a melhor maneira de
estimular e garantir que aformagéo de recursos humanos seja apropriada aos interesses do
empresariado € assegurar-1hes o controle da formagdo de novos trabalhadores.

Deixando mais explicita a sua posi¢do contréria a intervencdo estatal na formagéo
profissionalizante e, a0 mesmo tempo, tornando claro que o Estado deve selecionar as
&reas da educacdo nas quais deve atuar, 0 Banco Mundial elegeu o0 ensino priméario como o
momento da vida escolar a ser privilegiado, por ele proporcionar a aguisicdo dos
conteldos bésicos a elevacdo do status social dos individuos em estado de pobreza
(CORAGGIO, 2003).

Na educacdo priméria, geramente faz sentido o ensino publico e gratuito, para
fazer avancar a sociedade em gera e dar cobertura aos pobres. Contudo, para a maioria
dos demais programas de recursos humanos, via de regra ndo se justifica o ensino gratuito.
Especialmente na &ea de treinamento, 0os governos devem concentrar-se mas no
financiamento e menos na producdo. A intervencdo governamental sgja qual for a sua
forma, deve evitar o favorecimento de alguns privilegiados. A prioridade mais ata deve
ser dada ao investimento na populacdo infantil, porque a sua salde, nutricdo e educacdo
basica constituem os aicerces do futuro de uma nacdo. (Banco Mundial, 1995)

Se por um lado tal proposta representa um processo de diminuicdo do investimento
estatal na educagdo, por outro, expressa a propria aceitacdo, por parte do Banco, da
incapacidade da educacéo de produzir um retorno econdémico e socia aguelas nagdes que
direcionaram forte atencdo para este ramo do ensino. No Brasil, por exemplo, ficou
evidente que as mudancas provocadas pela Lei 5692/71 ndo produziram, em momento
algum, beneficio para os estudantes que passaram a ter uma formagéo especializada, em
detrimento de uma formacdo mais geral. Muito pelo contrario, como destacou Saviani
(1985) aumentou ainda mais a diferenca entre a qualidade da escola pubica e da escola
particular.

Entretanto, esta constatacéo ndo deveria levar a uma retirada dessa modalidade do
ensino da responsabilidade estatal. Fazse necessario, como ja foi demonstrado por varios
estudos que analisam a relacéo educacdo e trabalho Kuenzer (1988); Zibas (1993) Frigotto
(1989); Franco (1989), entre outros, repensar o ensino de nivel médio garantindo, no seu
interior, a articulacdo entre o saber prético e o saber tedrico.

Se a tentativa de descentralizar a gestdo educaciona € um dos mecanismos
préprios a melhoria da qualidade da educagdo e vem encontrando ampla aceitacdo no
interior dos paises latino-americanos, absor¢do ndo inferior pode ser percebida nas
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politicas para o ensino médio profissionalizante. Segundo Lauglo (1997), o Banco
Mundial, ao rejeitar a idéa de uma formagdo especiaizada no ensino médio e apontar
como saida um maior envolvimento da iniciativa privada, imp8e para algumas nacdes o
desmonte de experiéncias que historicamente vém tendo um bom desempenho.

Nesse sentido, toda a discussdo referente a0 avanco do neoliberalismo e da
participacdo do Banco Mundial na educacéo expressa, na prética, a compreensdo de que a
conducdo das politicas educacionais orientadas por esta institui¢éo, de modo algum aponta
para a onstrucdo de uma nova realidade educacional nos paises em desenvolvimento.
Muito pelo contrério, 0 que se vislumbra para um futuro ndo muito distante é que outros
paises, como o0 Brasil, acentuem mais ainda a situagdo negativa das suas realidades
educacionais.

Embora, neste item dediquemos nossa atencdo as agdes do Banco Mundia, é
necessario destacar a importancia que o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID)
vem tendo na implementagdo das reformas educacionais no interior da Ameérica Latina.
Neste sentido, cremos ser importante fazer alguns registros do proposto por essa
instituicéo para a educagao profissional.

Ainda que o BID ndo goze de um prestigio semelhante ao Banco Mundial, ndo
podemos deixar de reconhecer que, por sua intima vinculagdo com este, tem uma
expressiva intervencao na atual politica educaciona brasileira

Principal financiador do PROEP*, o BID ressata como primeira condicdo para
que as politicas de capacitacdo profissional logrem resultado o fato de o Estado articulé las
as politicas de criacdo de empregos, uma vez que a capacitacdo profissional deve estar
intimamente vinculada ao atendimento das demandas do mercado. Para ele, além da
capacitacdo profissional ndo gerar emprego, sua vaidacdo so tem sentido se os egressos de
cursos de capacitacdo ingressarem no mercado, fato que s6 pode ser concretizado com a
existéncia de uma oferta de empregos.

Para 0 Banco Interamericano, ainda que se reconhega a existéncia de experiéncias
tradicionais e de qualidade na formacdo profissonal na America Latina - destacando-se 0
Sistema S no Brasil -, 0 momento atual imp&e a necessidade de muitas destas instituicoes
reformularem-se para atender as novas exigéncias do mercado de trabalho. Dessa forma, o
Banco recomenda que os seus financiamentos de politica devem direcionar-se para
reformas nos sistemas de capacitagdo profissional existentes, principamente se forem
observadas as distor¢des tanto no que se refere aos custos para a manutencdo do sistema,
como sua adeguacdo as novas exigéncias do setor produtivo. Este seu posicionamento
pode ser expresso quando faz referéncia a educacéo profissiona brasileira.

Como se vé, durante as décadas de 60 e 70, a educacdo profissional foi privilegiada
pelo Banco Mundial, tendo sido as escolas técnicas federais e as escolas agrotécnicas
diretamente financiadas por ele. O Banco Interamericano agiu da mesma forma
Entretanto, ambas as instituicdes, ao deslocarem sua preocupacdo da area de ensino

4 O Programa de Expanso da Educaggo Profissional - PROEP busca, precisamente, a ampla democratizagzo da ofertada
educacdo vinculada ao setor produtivo. Para tanto, conceitua a Educago Profissiona na perspectiva do Art. 22 da nova
LDB, que diz que a educago bésica tem por finalidade assegurar, ao educando, a formagdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania. Esta formagdo comum tem como caracteristicas o dominio do conhecimento bésico e a
capacidade de aprender a aprender, o que supde, evidentemente, a capaci dade de saber pensar.

14



profissionalizante, apontaram para a necessidade das atividades de qualificagdo
profissional serem, na maioria dos casos, pagas pel os individuos ou que saissem do raio de
atuacdo direta do poder publico, ainda que este assumisse sua coordenagéo.

A separagdo entre ensino secundario e formagdo profissionalizante - remetendo
para a atividade poOs-secundaria a formacdo profissional - passa a ser para o BID o
principio norteador de suas politicas na érea de qualificacéo profissional.

Em resumo, pode-se dizer, que o Banco Mundial tem assistido o setor educacional
brasileiro, na forma de cooperacdo técnica e financeira para o desenvolvimento da
educacdo de base. Essa assisténcia foi realizada por meio de seis projetos de co-
financiamento desenvolvidos no @mbito do Ministério da Educagdo, nas trés ultimas
décadas. Durante esse periodo, o Banco ampliou suas fun¢des para além da assisténcia
técnica e financeira propriamente ditas, passando a elaborar politicas para os setores a
serem financiados, entre eles, a educacéo.

Além de alguns exemplos historicos ressaltados ao longo deste estudo, € oportuno
mencionar que, em recentes depoimentos publicos, 0 Banco Mundia volta a privilegiar a
area socia com promessas de incremento de créditos. Como esse fato ocorre em meio a
uma crise econdmica que ameacou o final do século, vale questionar se ndo se trata de
outra agdo paraaliviar tensdes entre 0s paises mais vulneraveis.

Pode-se dizer, que Banco Mundia - embora destague a sua importancia para a
formacdo de uma mao-de-obra adequada & nova realidade do setor produtivo - ndo aceita
que o Estado tenha uma intervencdo acentuada nesta &rea. De acordo com suas
proposicies, a iniciativa privada mostra-se muito mais competente para redlizar a
qualificacdo de futuros trabalhadores. Neste sentido, defende que o Estado sO atue em
situagdes nas quais a iniciativa privada ndo consiga fazé-lo. A importancia da iniciativa
privada na educacdo profissional justificase, segundo o Banco Mundia, pela
incapacidade das institui¢des publicas de acompanharem, com eficiéncia, as modificacdes
no mundo do trabalho. No seu entender, a educacdo profissional, para ser eficiente,
necessita de uma nova ingtitucionalidade que garanta sua maior flexibilizacéo, fato este
que ndo ocorre quando a mesma esta subordinada as instituicdes estatais. Por conta disso,
defende que aeducacdo profissional seja ministrada em separado da educacdo formal.

Esperamos que, ao resgatarem as idéias do Banco Interamericano e do Banco
Mundial sobre o conteldo, objetivos e financiamento das politicas de qualificacdo
profissional nos paises sob sua jurisdicdo, em especia no Brasil, tenhamos proporcionado
uma melhor explicitacdo de sua participagdo e contribuicdo na politica educacional
brasileira, em especial, no ensino profissionalizante. Esse destaque foi preciso, para
melhor compreensdo dos fatos que sucederam a participacéo do Banco Mundial no ensino
profissionalizante brasileiro e sua repercussdo no ensino médio e técnico agricola, como
serd visto no proximo capitulo, onde se discorrera sobre o impacto da reforma do ensino
profissional implartada pelo Decreto 2.208/97 e legislagdo complementar no CEFET de
Urutai — GO.
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CAPITULO 2

A REFORMA DO ENSINO PROFISSIONAL E O CEFET
DE URUTAI -GO

2.1. Introducéo

No mundo do trabalho, as mudangas que ocorrem configuram um novo regime de
acumulacdo, flexivel e se materializa na relagdo entre concentracdo crescente do capital e
geracdo iguamente crescente da exclusdo, através da mundiaizacdo do capital, da
reestruturacdo produtiva e do neoliberalismo. Essas mudangas trouxeram profundas
consequéncias para a educacdo, em especial, para a profissionalizante, como veremos a
Seguir.

Nesse estudo, teremos como eixo condutor a mudanca das finalidades do ensino
profissionalizante, para, a partir dai, introduzir as categorias contelido, método, avaliacdo
e funcdo, na andlise da educacao tecnol 6gica em Urutai —Go

2.2 — Do conceito de Educacédo Tecnoldgica a sua implantacgao

Para melhor compreensdo, algumas definicbes se fazem necessdrias, dentre elas,
discutir Educacéo Tecnolégica. Segundo Oliveira (2003), conceituar educacao tecnol bgica
€ uma tarefa um pouco dificil, pois, tratase de um tema novo, polémico, pouco
pesquisado, mas que, mesmo assim, vem recebendo interpretacbes muito diferenciadas.

O conceito de Educacéo Tecnoldgica ainda é muito polémico; isso talvez se deva,
a0 fato dessa educacdo, enquanto conhecimento tedrico e pratico, necessitar de ser mais
discutida e analisada, na perspectiva de se construir uma conceituagdo que consiga
contemplar a multiplicidade de sentidos, presente nessa area do saber.

Grinspun (1999), reforca 0 exposto acima, enfatizando a dificuldade de se
conceituar educagdo tecnoldgica que, para ela, pode ser concebida, tanto como um
importante aspecto a ser contemplado pelo ensino técnico-profissional, quanto como um
dos mecanismos e procedimentos, conseqientes da denominada Revolugdo Técnico-
Cientifica, que vem causando impactos nos campos societé&rio e produtivo e,
especialmente, na educagéo.

Como se V&, o conceito de educacdo tecnoldgica de Grinspun ndo faz referéncia a
dimensdo que, geralmente, vem sendo utilizada pel os gestores das politicas publicas e que
se consubstancia em uma perspectiva voltada para a verticalizagdo, isto €, de conferir as
instituicdes, a prerrogativa de ministrar curso superior.

Aindana opinido de Oliveira (2000, p. 42-43), o conceito de educacéo tecnol égica
val muito além da formagdo técnica, que se reduz a simples treinamento, e se relaciona =
uma dada concepcdo de educacdo e de tecnologia.

[...]a educacdo tecnolégica envolveria, entre outros, 0 COmpromisso com o
dominio, por parte do trabalhador, dos processos fisicos e organizacionais
ligados aos arranjos materiais e sociais e do conhecimento aplicado e aplicével
pelo dominio dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, proprios de um
determinado ramo de atividade humana [..] a concepcdo de educacdo
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tecnolgica integraria, de forma democrética, a educacéo geral e a formagdo
profissional, enquanto direito do cidaddo, em um projeto construido
coletivamente pela escola, envolvendo a flexibilizaggo na oferta de programas,
gue habilitassem o exercicio profissional vocacionado dos alunos, a partir das
demandas sociais devidamente identificadas.

Biagini (2000, p. 34-35), outra pesquisadora de CEFET/MG, afirma:

[...] a concepgdo de educacdo tecnoldgica que privilegiamos, toma como
referéncia os preceitos de Marx a respeito da omnilateralidade: um homem
completo ndo simplesmente se adapta ao movimento transformador do
processo de produgdo, mas também constréi e reconstréi sua historicidade na
sociedade [...] o ensino tecnoldgico, consiste na articulagdo entre ensino
intelectual e trabalho manual, no sentido de estabelecer a unidade entre escola
e 0 mundo do trabalho.

Por sua vez, a comunidade dos CEFETs vem ha décadas, procurando construir
coletivamente, um conceito de educacdo tecnoldgica, critico e comprometido com os
interesses ndo s do mercado, mas principalmente da sociedade.

Finamente, buscando-se uma maior compreensdo do conceito de Educagdo
Tecnoldgica transcreve-se um depoimerto que sintetiza a concepgdo privilegiada pelo
CEFET de Urutai GO:

[..] Aqui no nosso CEFET, e também em outros, hd décadas, vimos
conseguindo um ensino de qualidade que tinha o reconhecimento da sociedade
e dos empregadores. Esse ensino fundavase em una sblida base geral,

assentada no nucleo sbcio-politico,cientifico e tecnolégico e num ensino
profissional de qualidade.A meta era formar o cidad&@o consciente, participativo
e o trabalhador competente, capaz de se enggjar com competéncia no setor
produtivo. Contudo, isso vem sendo destruido depois da reforma; em seu lugar,
esta sendo priorizado um ensino técnico aligeirado, pontual e voltado para o
mercado. (Coordenador de Curso)

O conceito de educagdo tecnologica que foi elaborado coletivamente pela
comunidade dos CEFETs embasa-se em principios fundados na tradicdo marxiana e
gramsciniana. (OLIVEIRA, 2003, p.23)

Sobre Marx, procurouse resgatar 0s pressupostos. trabalho como principio
educativo, politecnia, isto € formacdo técnica ampla; articulacdo entre teoria e pratica;
formagdo omnilatera do homem, que busca formar o “homem novo”, que relne em si
tanto habilidades manuais, quanto intelectuais, tanto capacidade produtiva, quanto
possibilidade de fruicdo, harmonizando tempo de trabalho e tempo livre. (MARX &
ENGELS,1983, p.65).

Ja com relacdo a teoria gramsciana, busca-se contemplar, sobretudo, 0s principios
de: escola unitéria, que vincula o ato educativo a acdo politica e também a questdo da
producéo e do trabalho; antiespontaneismo e uma educacéo keseada na disciplina; uma
educacdo baseada na cultura, na qua o trabalho é a categoria fundamental. (GRAMSCI,
1989, p.89)

No ambito do Governo Federa, a expressdo “ Educacdo Tecnoldgica’ passa a ser
empregada, sobretudo, a partir de 1978, através da Lel 6.545/78 que transforma trés
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Escolas Técnicas Federais — Parana, Rio de Janeiro e Minas Gerais—em Centros Federais
de Educacéo Tecnoldgica. Percebe se, no referido documento, que o conceito de Educacéo
Tecnoldgica expressa uma verticalizagdo, pois as trés ingtituicbes mencionadas
anteriormente poderiam implantar o ensino superior.

Em sintese, o conceito de educacdo tecnoldgica se vincula: a referida articulagdo
entre ensino medio e profissional e, ainda, aos principios ligados a omnilateralidade da
forma humana; a interlocucdo entre a formagdo para a cidadania e a capacitacéo
profissional; a uma visdo de tecnologia que ultrapasse o reducionismo da sua aplicacéo
prética, consciéncia tedrico-conceitual integrada a uma prética efetiva e eficiente e ao
ensino profissionalizante de nivel superior.

E importante destacar que apesar de possuir curso superior, a identidade e a
tradicdo dos CEFETSs centram se no ensino técnico de nivel médio. E, é pela continuidade
desse ensino que a comunidade dos CEFETSs vem lutando, desde a vigéncia do decreto n®
2.208/97, que determinou e regulamentou a Reforma do Ensino Profissional.

Em 1993, criouse o Sistema Naciona de Educacdo TecnolOgica que, visava
integrar 0 pais no processo de desenvolvimento mundia e no uso das denominadas novas
tecnologias, com a exigéncia da renovacdo da escola, para que esta assumisse 0 papel de
transformadora da realidade econdmica e socia do pais e, com o intuito de efetivar a
verticalizac8o, acrescentouse, ao conceito de educacao tecnoldgica, uma visdo redentora,
funcionalista, que resgata principios da Teoria do Capital Humano.

Antes de entrar no ambito mais especifico da reforma da educacdo profissional,
cabe lembrar que as reformas educacionais realizadas pelo governo Fernando Henrique
Cardoso estéo inseridas num contexto sociopolitico mais amplo. Sendo assim, a reforma
da educacdo profissional ndo pode ser analisada de forma isolada do conjunto das
reformas educacionais em curso no Pais, j& que ela também se insere no contexto de
orientacOes neoliberais impostas pelo Banco Mundial e implementadas pelo atual governo,
estabel ecendo, assim, um modelo de educagéo para os paises periféricos.

Ao discutir as orientagcdes neoliberais, Sacristan (1996, p. 58) aponta que essas
buscam submeter a escola aos ditames do mercado de trabalho, evidenciando apenas seu
atraso, sua crise e suainércia frente a mobilidade da sociedade. Para o0 autor:

Hoje uma das criticas mais freqlientes ao sistema educacional, feita a partir dos
interesses dominantes, é a de seu desajuste em relagéo ao sistema de mercado.
Os poderes publicos, tanto quanto o0s interesses privados, gustam

adequadamente o sistema escolar as suas exigéncias. Quanto mais escasso for o
mercado de trabalho, menos se aceitaré que a educagdo faga outra coisa que ndo
seja preparar para esse mercado. Quanto mais restri¢bes forem impostas pela
crise, mais agjustes serdo reclamados. S&o pressdes que afetam em desigual
medida os diferentes niveis escolares, mas se tornam uma realidade para todo o
conjunto de difusdo do conhecimento.

Foi no contexto da crise do emprego, da restricdo orcamentaria e da adesdo ao
idedrio educacional imposto pelo Banco Mundia que, em marco de 1996, o governo FHC
encaminhou ao Congresso Nacional o Projeto de Lei 1603/96, com o objetivo de implantar
a reforma da educagdo profissional. Essa reforma buscou, entre outros objetivos,
transformar os CEFETS, as escolas técnicas e agrotécnicas em ingtituicdes de formacado
apressada e barata, pela oferta de cursos modulares superficiais, e desvinculadas da
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formagdo geral, reforcando a disparidade entre o saber e o fazer, ou sgja, perpetuando a
divisdo da escola profissionalizante para os pobres e a escola propedéutica para 0s ricos.
Apbs um amplo processo de participacdo e discussdo, efetuado em espacos politicos
multiplos, o projeto original do governo foi quase que totalmente rejeitado pela sociedade
e pela comunidade escolar.

O governo, de forma autoritéria, desconsiderou o parecer fina do relator e acabou
impondo a sua reforma por forga do Decreto n® 2208/97, complementado pela Portaria
646/97, preservando quase todo o idedrio do PL 1603/96 e, junto, a um conjunto de
medidas no sentido de conquistar a adesdo das Instituicdes Federais. Entre as formas de
coercdo, a mais contundente e a que surtiu maior efeito foi aguela que condicionou o envio
de verbas & adesdo ao Programa de Expansdo da Educacéo Profissional (PROEP).

Ta programa tinha como principio norteador a eliminagdo gradativa do ensino
médio das escolas da rede federal de educacdo tcnoldgica. Dessa forma, o envio de
verbas desse programa estava sensivelmente condicionado a adesdo da instituicdo ao
idedrio contido no Decreto n° 2208/97. Atendendo orientacdo da Portaria 646/97 o
CEFET de Urutai-GO, resolveu diminuir drasticamente, no exame seletivo, 0 niUmero de
vagas para o ensino médio em 50% do total de vagas oferecidas. °

Essas modificagdes, feitas abruptamente, num tempo desconexo daquele da vida
institucional do CEFET de Uruta-GO, atuando sobre pontos nevrdgicos de sua
organizagao pedagogica e disciplinar, impuseram, por exemplo, a coexisténcia do ensino
meédio a trés modalidades de ensino técnico com caracteristica, organizacdo e légica
diferenciada. Essa nova realidade de ensino acabou criando no CEFET- Urutai -GO, uma
crise ingtitucinal sem precedentes, onde durante quase 20 anos vinhase ministrando,
basicamente, 0 ensino profissionalizante integrado ao ensino médio.

Soma-se aos fatos relatados acima a diminuicéo dréstica de vagas para o ensino
médio e 0 aumento significativo do nimero de alunos dos cursos profissionalizantes de
todos os tipos e modalidades. Ta fato desestabilizou a organizacdo espaco/tempo da
instituicdo, pois desarticulou a relacdo ja equilibrada entre o contigente de professores,
alunos, disciplinas, tempos e espacos do CEFET de Uruta-rGO. Ta descompasso
provocou 0 aumento do numero de cancelamento de aulas, a impossibilidade de
determinadas matérias serem ministradas na sua totalidade, a falta de professores, a
escassez de ferramentas e material para 0 ensino nas Unidades Educativas de Produgéo -
UEPs e a diminuicéo da carga horéria de algumas disciplinas consideradas basicas para a
aprendizagem das habilidades e dos saberes necessarios a prética profissional.

E importante destacar, que as politicas do Banco Mundial (BIRD) adotadas para a
América Latinatém contribuido para uma baixa qualidade do ensino profissionalizante no
Brasil, tendo em vista que 0 ensino estd voltado para atender a demanda do mundo
globalizado. Em plena era do desemprego surge a apologia a empregabilidade.

Outro ponto que merece destague € a exigéncia feita aos professores, de que
precisariam flexibilizar, adequar os curriculos para atender a demanda do mercado de
trabalho. A formacédo profissional feita hoje nos CEFETSs visa, sobretudo, a flexibilidade e
adequacdo as necessidades das empresas. Diante disso, 0 novo trabal hador precisa adquirir

5 Cabe lembrar que, por forca da Portaria 646/97, cujo art. 3° diz que “As instituices federais de educagzo tecnolégica
ficam autorizadas a manter o ensino médio, com matricula independente da educag&o profissional, oferecendo 0 méximo
de 50% do total de vagas oferecidas para 0s cursos regulares em 1997, observando o disposto na Lei n® 9394/96”.
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a habilidade de aprender a aprender, dém de iniciativa, lideranga, criatividade e
empreendedorismo. Porém, a capacitacdo dos professores tem sido restringida. As
dificuldades, que o profissional da &ea de educacdo enfrenta para redizar cursos de
mestrado e doutorado, S0 inUmeras: desde o corte das bolsas de estudo até a dificuldade
de conseguir liberacdo das atividades como docente. Cursos de curta duragdo “ capacitam”
grande nimero de professores em programas nacionais sem respeitar as especificidades
locais. Obviamente a qualidade dos profissionais de ensino vai piorando assim como a
educacdo no Brasil.

Ao mesmo tempo ha reducdo das verbas, inviabilizando a pesquisa e tornando o
pais cada vez mais cliente dos paises desenvolvidos. Castra-se a possibilidade de
desenvolvimento tecnoldgico e as patentes vao ficando cada vez mais raras - as solugdes
tecnol6gicas sdo importadas e parte das pesquisas desenvolvidas ndo tem continuidade e
vao perdendo o valor cientifico.

Na tentativa de melhorar o ensino técnico veio a reforma do ensno
profissionalizante em estudo: os CEFETS passam a ministrar cursos em modulos com o
objetivo de tornarem-se &geis, para acompanhar as mudangas tecnologicas. Diante desse
cendrio, questiona-se: Que profissionais estamos formando? Qual a qualidade dos cursos
oferecidos? E a cidadania? E o poder transformador da escola? A escola, no meu entender
€ um lugar para producéo e sistematizagdo do conhecimento. Como tudo isso pode ser
atendido em um moédulo? Paavras, como requdificar e treinar, estdo cada vez mais
presentes. Mas para quem esta excluido do mercado o acesso a “re-qualificacdo” torna-se
impossivel. O que fazer com essas pessoas? Cada vez mais, 0s menos privilegiados vao se
marginalizando.

Esclarecido o conceito de Educacdo Tecnoldgica, construido no ambito do CEFET
de UrutaF GO, que é o de uma formacdo completa, da inteiracdo do saber com o fazer, ou
melhor, aunidade entre o ensino voltado a satisfacdo das necessidades permanentes do
processo produtivo que ensga a formagdo do individuo como sujeito do seu préprio
destino histérico. Passa-se a historiar, de forma sucinta, a trgjetdria do ensino profissional,
mostrando sua preterizacdo, avangos, recuos, até a instauracdo da referida Educacdo
Tecnol dgica, no ambito dos CEFETS.

O ensino profissional s6 pode ser analisado, em sua correlagdo com o ensino
meédio, ao qual se vincula/desvincula, ao longo da histéria da educagéo brasileira.

O ensino médio tem oscilado quanto a sua definicdo e objetivos, mas,
tradicionalmente, vem se constituindo como académico, no sentido de proporcionar uma
“formacdo desinteressada’, que confere uma “educacdo de adorno”, de caréter
propedéutico, voltado para o ensino superior, e visando atender aos interesses das classes
mais favorecidas. Por seu lado, a educacdo profissional, quase sempre foi marginalizada,
estigmatizada® destinada s classes sociais mais carentes, assumindo tanto um sentido
assistenciaista, moralista e de preparacdo para um oficio, quanto um carater pragmético,
de atendimento aos interesses restritos do setor produtivo.

Passa-se, agora, a explicitar os principais desdobramentos da Reforma no CEFET
e, mais especificamente, na Educacdo Tecnoldgica por ele ministrada, em especial, em
Urutal- Go. Para uma melhor compreensdo, sera feita uma retrospectiva da educacdo

6 A heranca colonial escravista, de mais de 3 séculos, contribuiu para a estigmatizacdo do trabalho fisico, manual e,
conseqiientemente, do ensino profissional.



agricola no Brasil, visando com isso, Situa-la no contexto histérico brasileiro no qual se
insere.

2.3 — Historico da Educacédo Agricola— Caso Urutai — GO

A construgdo e definicdo do que hoje chamamos de ensino médio, assim como do
ensino profissionalizante, decorre de uma trajetéria historica complexa. A compreensdo
desta trgjetéria requer buscar na histéria da educacdo brasileira as origens e funcdes do
ensino médio — modalidade de ensino intermediaria entre o ensino fundamental e o ensino
superior — e do ensino profissionalizante em suas vérias modalidades, entre elas 0 ensino
agricola.

A compreensdo da atual reforma do ensino técnico definido a partir da Lei n.
9.394/96 e legidacdo complementar, e a manutencdo da estrutura dual do sistema
educacional brasileiro requer entender como essa estrutura e a educacdo profissiona se
desenvolveram historicamente ro Brasil. Os modelos pedagdgicos constituemse a partir
de mudancas que ocorrem no mundo do trabalho e das relagbes sociais, posto que as
classes responsaveis pelas fungdes essenciais no mundo da producdo precisam formar
adequadamente seus intelectuais. Esta compreensdo so € possivel a partir das relagdes que
se estabelecem entre trabalho e educacdo nas diferentes etapas do desenvolvimento das
forgas produtivas.

Para fazer andise das relacdes entre educacdo e trabalho bem como das
fungdes das redes de ensino, realizo, num primeiro momento, uma breve reconstrucéo
historica do ensino médio e profissona no Brasil, onde as reformas educacionais
corroboraram para a construgdo da dualidade estrutural do sistema educacional
profissional no Brasil.

O ensino agricola iniciorse em 1812, quando D. Jodo, Principe Regente, em sua
Carta Régia de 25 de junho de 1812, orienta a criagdo de um curso de Agricultura na
Bahia, onde se aplicassem “conhecimentos agrondmicos’. Surge assim a primeira escola
agricola do Brasil, criada em 23/06/1875. A Imperial Escola da Bahia situava-se no
Engenho S&o Bento. (FERREIRA, 2002, p.19).

A Republica ndo trouxe alteragdes significativas para a estrutura social do Brasil.
Enquanto novo regime de organizacdo politica acabou por refererdar, na primera
constituicdo republicana de 1891, a mesma organizagdo descentralizada de ensino herdada
do periodo imperial. Levando-se em consideracdo as diferencas entre o que se estabelecia
nale e o que determinava a realidade concreta, Romanelli (1982, p. 41) apresenta o real
guadro que se estabel eceu nagquel e periodo:

[¥4] a Unido cabia criar e controlar a instrugdo superior em toda a Nagéo, bem
como criar e controlar o ensino secundério académico e ainstrugdo em todos 0s
niveis no Distrito Federal, e aos Estados cabia criar e controlar o ensino
primario e o ensino profissional, que na época, compreendia principalmente as
escolas normais, paramogas, e as escol as técnicas para rapazes.

O resultado foi que decorreram agdes na area educacional completamente
independentes e mesmo dispares entre Unido e Estados, gerando a impossibilidade de se
construir, nos tempos iniciais da Republica, um sistema educacional Unico. Até 1906 o
ensino agricola estava diretamente ligado a presidéncia da Republica. A partir deste ano, a
Lei n. 1.606, de 29 de dezembro de 1906, conhecida como Lei Pecanha, regulamentada
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pelo Decreto n. 7.566/09, subordinou o ensino agricola ao entdo Ministério da Agricultura,
Industria e Comércio.

O Decreto n. 7.566 do Presidente Nilo Pecanha, de 23 de setembro de 1909, cria,
em quase todos os estados, escolas de aprendizes artifices, marcando o inicio da atuacdo
direta do governo federal na &ea da formacdo profissona. Assim reza 0 seu texto
original:

O presidente da Republica dos Estados Unidos do Brasil, em execucdo dalei n.

1.606 de 29 de dezembro de 1906, considerando que o0 aumento constante da
populacdo das cidades exige que se facilite as classes proletérias os meios de
vencer as dificuldades sempre crescentes da luta pela existéncia; que para isso
se torna necessério, ndo so habilitar os filhos dos desfavorecido da fortuna com
0 indispensavel preparo technico e intelectual, como fazé-os adquirir habitos
de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade ignorante, escola do vicio e
do crime; que é um dos primeiros deveres do governo da Republica formar
cidadaos Uteis anagdo. (FERREIRA, 2002, p.20).

Pelo texto do Decreto deduz-se que este representou uma medida mais no sentido
de combater os problemas sociais decorrentes da urbanizac&o crescente e menos para a
formacéo de mdo de obra qualificada, mesmo porque o desenvolvimento industrial no
momento era incipiente. Em 1909, o governo cria dezenove escolas de artes e oficios nas
diferentes unidades da federagdo, que se articulavam com os demais graus de ensino e
destinava- se a classe operaria, enquanto o ensino propedéutico e intelectual era destinado a
classe dominante. Sobre elas Acécia Kuenzer afirma:

Estas escolas, antes de pretender atender as demandas de um desenvolvimento
industrial praticamente inexistente, obedeciam a uma finalidade moral de
repressdo: educar, pelo trabalho, os orféos, pobres e desvalidos da sorte,
retirando-os da rua. Assim, na primeira vez que aparece a formagdo
profissional como politica publica, ela o faz na perspectiva mobilizadora da
formag&o do caréter pelo trabalho. (1999, p. 122).

A primeira regulamentacdo oficial do ensino agricola ocorreu, de fato, com o
Decreto n. 8.319, de 20 de outubro de 1910, que denominou esse ensino de “agrondmico”.
O seu texto menciona o ensino agricola, de agronomia, de zootecnia, de indUstrias rurais e
de medicina veterinaria. O regime era de internato e a metodologia de ensino adotada tinha
como base 0 ensino tedrico-pratico, ou sga, aulas tedricas, seguidas de trabalhos préticos
desenvolvidos em espacos especificos, de tal forma que a prética do trabaho era
imprescindivel para o aprendizado. (RODRIGUES, 1999, p.60-61).

Esse Decreto criou a Escola Superior de Agricultura e Medicina Veterindria
(ESAMV), hoje Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, depois de percorrer um
longo caminho e sofrer grandes transformagBes. A ESAMYV foi, entdo, vinculada ao
Ministério da Agricultura Industria e Comércio (MAIC), e ndo ao Ministério do Interior,
a0 qual estava ligada a questdo da educacdo em geral. Além de criar a escola como a
primeira representante federal do ensino superior agricola, o referido decreto estabel eceu
as regras para o seu funcionamento. (OTRANTO, 2003, p.31).



O Decreto n. 12.893 de 28/02/1918 cria os patronatos agricolas com o objetivo
principal de atender preferencialmente menores desfavorecidos da sorte, aos quais seriam
dados os cursos primarios e profissionais. (FERREIRA, 2002, p.22).

Na década de 1930, ocorreu outra fase de organizacdo administrativa e
regulamentagcdo do ensino agricola, que foi desmembrado do Departamento Naciona de
Producdo Vegetal, do Ministério da Agricultura, através do Decreto-lel n. 982, de 23 de
dezembro de 1938. Este decreto cria a Superintendéncia do Ensino Agricola (SEA), a qual
teve sua denominacdo alterada para Superintendéncia do Ensino Agricola e Veterinario
(SEAV-MA), pelo Decreto- lei n. 2.832, de 04 de novembro de 1940. Sob a vigéncia dessa
lel foi criada a Instituicdo Agricola de Urutai através dalei n 1.923 de julho de 1953, com
a denominagdo de Escola Agricola de Urutai, que iniciou suas atividades em marco de
1956, nas instalagdes da antiga Fazenda Model o, oferecendo o curso de Iniciacdo Agricola
e de Mestre Agricola. Competia a Superintendéncia do Ensino Agricola e Veterinario:
orientar e fiscalizar o ensino agricola e seus diferentes graus; fiscalizar o exercicio das
profissdes de agronomia e veterin&ria; ministrar 0 ensino medio elementar de agricultura;
promover a educacdo direta das populagbes rurais e redlizar estudos e pesquisas
educacionais aplicadas a agricultura. (BRASIL. Educacdo Agricola. Linhas Norteadoras,
1984).

A Constituicdo de 1937, ao legidar sobre o ensino profissional, o fez de modo a
reavivar o preconceito contra o trabalho manual, destinando-o explicitamente as classes
menos favorecidas. Do ponto de vista politico, a questéo era tensionada por concepcoes
diferentes, expressas, por duas vertentes. Uma defendendo que o ensino profissional
deveria submeter-se a0 controle do Estado, enquanto a outra defendia os cursos
profissionais junto as fabricas e aos locais de trabalho, com o argumento de reducéo de
custos para a Unido. Isso, somado a fatores conjunturais, conforme afirma Cunha,
propiciaram a organizacdo do ensino profissional através das Leis Organicas do Ensino
Industrial, Comercial e Agricola.( CUNHA, 1977, p.97-99).

De fato, a Lei Organica do Ensino Agricola institucionalizou esse ensino de grau
elementar e médio destacando-se, dentre outras, algumas inovages. Uma delas foi a
classificagdo dos estabelecimentos de ensino agricola:

- Escolas de iniciag8o agricola, que ministravam as 12 e 22 séries do 1° ciclo,
fornecendo o certificado de operario agricol a;

- Escolas agricolas, que ministravam as quatro séries do 1° ciclo, fornecendo o
certificado de mestre agricola;

- Escolas agrotécnicas, onde eram ministradas as quatro séries do 1° ciclo e as

trés séries do 2° ciclo, atribuindo aos concluintes os diplomas de técnico em
agricultura, horticultura, zootecnia, préticas veterinarias, industrias agricolas,
laticinios e mecanica agricola (BRASIL, Lei Organica do Ensino Agricola

1946).
Esta lei ainda recomendou que os cursos do ensino agricola para mulheres fossem
dados em estabelecimentos de ensino de fregliéncia exclusivamente feminina; instituiu a
orientacdo educacional e profissional; criou curso de aperfeicoamento para técnicos
agricolas. Definiu, ainda, diretrizes de formagdo para professores e administradores de
estabel ecimentos de ensino agricola, com o oferecimento de cursos na area pedagoégica
sobre: Magistério de Economia Doméstica Rural, Didéica do Ensino Agricola e
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Administragdo AgricolaTodos o0s cursos profissionalizantes, da érea primaria da
economia, passaram ater a duracdo de 07 anos, tal como no curso secundario, onde eram
ministradas as quatro séries do 1° ciclo e os trés do 2° ciclo, porém, sem igual equivaléncia
para ingresso na universidade, exceto para os cursos de agronomia e veterinaria. (BRASIL.
Educacdo Agricola. Linhas Norteadoras, 1984)

E bom ressaltar, ainda, que a partir da década de 40 o paradigma central que
orientou o0 ensino profissionalizante como um todo foi 0 mesmo que orientou 0 ensino
industrial, trazendo para 0 ensino agricola uma nova perspectiva, a da tecnificacdo da
producéo.

Neste periodo também o sistema de ensino profissionalizante passou a ser
complementado por um sistema privado de formacdo para o trabalho, mantido pela
Confederacdo Nacional da IndUstria, que criou o Servico Naciona de Aprendizagem
Industrial (SENAI), a partir de 1942, e pelo Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC), mantido pela Confederacdo Nacional do Comércio, a partir de 1946.
Assim, combinamse a iniciativa publica e a privada para atender a demandas bem
definidas decorrentes da divisdo socia e técnica do trabalho organizado e gerido pelo
paradigma taylorista- fordista como resposta ao crescente desenvolvimento industrial que
passa a exigir mao de obra qualificada.

Na década de 40, as alternativas destinadas a formacao de trabalhadores passaram a
ter a seguinte estrutura: curso primério seguido pelo curso ginasia de formac&o exclusiva
para 0 mundo do trabalho, com as moddidades. normal, técnico industrial, técnico
comercia e técnico agricola. Estas modalidades eram voltadas para as demandas de um
processo produtivo no qual as atividades relacionadas aos setores primario, secundario e
terciario eram incipientes, e ndo davam acesso a0 ensino superior.

O ensino médio permanece até hoje sem alterar 0 seu cardter propedéutico. Ao
contrario, as diversas reformas pelas quais passou reforcaram este seu cardter.
Desempenhando as fungdes formativa e propedéutica, o ensino medio inicia os filhos da
elite no dominio dos conteldos necess&rios a0 prosseguimento dos estudos em nivel
superior, a0 mesmo tempo em que reforca significativamente sua socializacéo familiar
levando-os ao desenvolvimento de valores de disciplina, respeito as tradicdes e civilidade.

A dualidade entre o ensino profissional e o ensino médio revela o carater €litista do
sistema educacional brasileiro. Sobre esse caréter elitista Acacia K uenzer (1988, p. 12) faz
a seguinte afirmagéo:

Se a divisdo socia e técnica do trabalho € a condicdo indispensavel para a
constituigdo do modo capitalista de produgéo, a medida que rompendo a unidade
entre teoria e prética, prepara diferentemente os homens para que atuem em
posi ¢des hierarquicamente e tecnicamente diferenciadas no sistema produtivo, deve-
se admitir como decorréncia natural deste principio a constituicdo de sistemas de
educacdo marcados pela dualidade estrutural. No Brasil, a constituicdo do sistema
de ensino néo se deu de outraforma.

Historicamente a organizacdo escolar, no Brasil, cindiu-se em duas trgjetérias
escolares especificas, dirigidas a clientelas diferenciadas na sociedade. Em uma delas, o
ensino primério seguido por um ensino secundario, complementado por um ensino
superior, este sim, de carédter profissional, era destinada a uma parcela minoritaria da
populacdo, aguela que atuaria nas posi¢oes hierarquicas superiores.
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A segunda trgjetoria possivel, diz respeito aguela que se constituiu como sendo de
preparo e qualificacdo profissionais diretamente articulada ao trabalho, marcada por
finalidade especifica: preparar os pobres, marginalizados e desvalidos da sorte, através de
cursos com duragdo e intensidade variaveis, desde os cursos de aprendizagem até os
cursos técnicos, de tal forma que possibilitasse que aquela clientela atuasse no sistema
produtivo através de um sistema educaciona que disseminasse minimamente, atraves da
escola, os codigos formais necessarios a sua insercdo ro trabalho. Este segundo sistema
eraparalelo ao sistemaregular de ensino, sendo estanque a este, sem uma articulacéo entre
ambos, de forma tal que ndo se permitia alteracbes mais substanciais na estrutura social
classista como um todo.

Na década de 1950, aconteceram algumas tentativas para quebrar, efetivamente,
esse carater dual do sistema de ensino, tanto no sentido de garantir a equivaléncia entre os
dois tipos de ensino como no de atenuar o carater especifico de cada um. Iniciamente, a
equivaléncia foi assegurada pela possibilidade dos alunos do primeiro ciclo de qualquer
ramo terem acesso ao segundo ciclo secundario (Lei n. 1.076/50), e depois pela igualdade
de acesso ao vestibular (Lei n. 1.821/53). Como os cursos eram muito diferentes, tratouse
de uma formulagdo para efeitos formais. Era uma legislacgo conciliatoria

De fato, com a Lei n. 1.076, de 31 de marco de 1950, surgem as primeiras
iniciativas do Ministério da Educacdo no sentido de tornarem os cursos profissionais
equivaentes ao curso secundario, mas esta concessdo é facultada apenas aos concluintes
do 1° ciclo profissional que quisessem ingressar no ciclo colegial secundario. O aluno
interessado deveria, paraisto, completar as disciplinas que faltassem em seu curriculo.

A Le n. 1.821/53, regulamentada pelo Decreto 34.330, de 21 de outubro de 1953,
estende a equivaléncia ao 2° ciclo, permitindo- se aos egressos dos cursos técnicos 0 acesso
aqualquer curso superior. Ha, entretanto, uma ressalva, conferindo a esta equivaléncia um
cardater limitado. Os concluintes dos cursos profissionais sO podiam submeter-se aos
exames vestibulares desde que aprovados em exames de complementagdo, ou sgja, em
exame das matérias dos cursos secundarios que ndo figurem em seus cursos de origem.
Além disso, a grande diferenca de contelido entre os diversos ramos de ensino contribuia
para que esta equivaléncia fosse uma equivaléncia formal e ndo real.

Essas primeiras tentativas de articulacdo entre as diferentes modalidades de ensino
académico e profissionalizante reafirmam o principio de que 0 acesso ao nivel superior se
da pelo dominio de conteldos gerais, saberes de classe, 0s Unicos socialmente
reconhecidos como validos para a formacdo dagueles que desempenhardo as fungdes de
dirigentes. Portanto, ndo se reconhece como ciéncia o saber préprio de um campo
especifico de trabalho, devendo o candidato ao ensino superior provar competéncia em
linguas, ciéncias, filosofia e artes. (KUENZER, 1999).

Mesmo levando em conta que a integracdo era parcial, condicionada ainda por uma
série de mecanismos restritivos, proprios da légica que ainda regia 0 ensino
profissionalizante como um todo, a nova legislagcdo sinalizava com um rompimento com a
idéia de um ensino agricola assistencialista e corretivo.

O processo de organizagdo do sistema educaciona brasileiro vai culminar em
1961, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n. 4.024/61
(LDBEN), que se constituiu como a primeira lei globa de educagdo do pais. Através do
Decreto 53.558, de 13 de fevereiro de 1964, a Escola Agricola de Urutai teve sua
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denominagdo alterada para Ginédsio Agricola de Urutai, ministrando as quatro séries do 1°
ciclo (ginasid).

Abordando a dimensdo profissionalizante presente nas discussdes educacionais, €
importante considerar o que é colocado por Franco (1985, p.11):

A formag&o técnico-profissional ndo surge do nada, ndo é obra do acaso e
tampouco pode ser compreendida isoladamente. Isto porque a formag&o
técnico-profissional surge e se desenvolve pari passu com as exigéncias
concretas postas pelo desenvolvimento histérico-social e, neste sentido,
surge como umatentativa de dar resposta a problemas especificos col ocados
pela sociedade. Esta constatagdo implica em reconhecer que a formagéo
técnico-profissional ndo pode ser conpreendida isolada e independente das

transformagdes historico-sociais mais abrangentes.

Nesse sentido, a modalidade técnico-profissiona manteve-se sem mudanca
significativa em relagdo ao que era antes da Lei n. 4.024/61: um ensino com marcada
predominancia do carater profissionalizante, apenas temperado por certa dose de educacéo
gera diluida.

Mas, é com a Le de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional n° 4.024/61 que se
reconhece, pela primeira vez, a completa articulacdo do ensino profissional com o sistema
regular de ensino, estabelecendo-se a plena equivaléncia entre os cursos propedéuticos e
profissionalizantes. O desenvolvimento crescente dos setores secundario e terciario
ocorrido no mundo do trabalho conduziu ao reconhecimento da legitimidade de ouros
saberes, que ndo s os de cunho académico.

Quanto ao ensino agricola, este esteve subordinado ao Ministério da Agricultura
até 1967. Neste ano, pelo Decreto n. 60.731, de 19 de maio de 1967, a SEAV, do
Ministério da Agricultura, foi transferida para ajurisdicdo do Ministério da Educacéo e
Cultura, com a denominacdo de Diretoria do Ensino Agricola (DEA). A ela competia:
“Coordenar, dirigir, orientar e fiscalizar o ensino da agricultura e indUstrias rurais nos seus
diferentes graus e especialidades, promovendo o seu desenvolvimento no pais’.

A atuacdo da DEA orientouse no sentido de reformular a filosofia do ensino
agricola, sendo implantada, ent&o, a metodologia do sistema escola-fazenda, que se baseou
no principio “aprender afazer, fazer para aprender”.

A DEA funcionou até 1970, quando foi extinta e substituida pelo Departamento de
Ensno Médio (DEM), que absorveu as diretorias do Ensino Agricola, Industrial,
Comercia e Secundario (BRASIL. MEC. COAGRI. LINHAS NORTEADORAS, 1984).

Para realizar essa tarefa foi criada em 1973, através do Decreto n. 72434 de 09 de
julho de 1973, a Coordenacdo Nacional do Ensino Agricola (COAGRI). O Decreto de sua
criacdo estabel ece quanto as finalidades e condigdes de sustentacdo financeira:

Art. 1° - Fica instituida a Wordenacdo Nacional do Ensino Agricola —
COAGRI — no Ministério da Educacdo e Cultura, que terd por finalidade
proporcionar, nos termos deste Decreto, assisténcia técnica e financeira a
estabel ecimentos especializados em ensino agricola.

Art. 2° - E assegurada, [¥4] autonomia administrativa e financeira a COAGRI,
que dispora, [¥] de um fundo de natureza contabil.
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O Decreto n. 76.436, de 14 de outubro de 1976, fixou suas competéncias e aterou
seu nome para Coordenacdo Naciond do Ensino Agropecuario — COAGRI. O
desempenho da economia brasileira justificava a énfase atribuida ao setor agricola, sgja
pelas vantagens econdémicas que oferecia, seja pela tradicional forma de evitar o éxodo
rural.

O Ginasio Agricola de Urutai, transformouse em Escola Agrotécnica Federal de
Urutai em 21 de dezembro de 1977, conforme a portaria n® 32, foi autorizado a funcionar o
Curso Técnico em Agropecuaria em nivel de segundo grau ( Decreto n. 83.935 de
4/10/1979).

Como 0rgdo da administracdo direta com a finalidade de proporcionar assisténcia
técnica e financeira a estabelecimentos especializados em ensino agricola, a COAGRI
iniciou suas atividades em 1976 e, em sua breve existéncia, passou por significativas
transformagdes na administracdo e manutencdo de uma rede de 33 escolas agrotécnicas
federais.

Para a implantacdo do Sistema Escola Fazenda, procedeu-se a uma fase de
reconstrucdo administrativa das escolas da rede COAGRI, na qual, pela

magnitude das metas e planos tragados de acordos internacionais, celebrados
com o Banco Mundid — BIRD. (SIQUEIRA, 1987, p.101).

Além de coordenar a rede federa de escolas agrotécnicas, a COAGRI competia
prestar assisténcia financeira e cooperagdo técnica as unidades da federacdo, visando
contribuir para o aperfeigcoamento do ensino agricola em suas diversas modalidades e para
0 desenvolvimento das comunidades rurais entorno das escolas agricolas. Com a extingdo
da COAGRI, em 1986, termina a fase de um tratamento diferenciado da legislacdo em
relacdo ao ensino agricola que passa a seguir uma legislacdo geral do ensino no pais,
sendo criada a Secretaria de Ensino de Segundo Grau (SESG), que passa a coordenar o
ensino agricola

Em 1990, é criada a Secretaria Nacional de Educagéo Tecnolégica (SENETE), com
a incumbéncia de tracar as diretrizes e as politicas para o desenvolvimento da educacéo
profissional nos nivels técnico e tecnoldgico. Posteriormente, a Lel n. 8.490, de 19 de
novembro de 1992, transforma a SENETE em Secretaria de Educacdo Meédia e
Tecnoldgica (SEMTEC), com objetivo de promover o desenvolvimento e a melhoria do
ensino médio no pais, e ainda a implementacdo da educacdo profissional, propondo
politicas e diretrizes para a area.

A lei n° 8.731, de novembro 1993, transformou a Escola Agrotécnica Federal de
Urutai em autarquia federal vincuada a SEMTEC. Recentemente, em agosto de 2002, a
Escola Agrotécnica Federal de Urutai transformouse no Centro Federa de Educacdo
Tecnoldgica, com a denominacdo de Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica de Urutai-
GO oferecendo cursos técnicos de nivel médio e tecnol 6gico.

Em 2004 houve uma reestruturacdo do Ministério da Educacdo anunciada pelo
ministro Tarso Genro, que resultou entre outras medidas, na criacdo da Secretéria de
Educacdo Profissional e Tecnolégica (SETEC), que substitui a Secretaria de Educacéo
Média e Tecnolégica (SEMTEC), com a missao de expandir a educacgéo profissiona de
forma a atender as necessidades de formagdo do trabalhador e ampliar 0 acesso as novas
tecnologias.

Ao fazermos uma retrospectiva da histéria do CEFET de UrutaFGO no contexto
do Sistema EscolaFazenda procuraremos explicitar como se desenvolveu o0 ensino
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agricola nessa Instituicdo. Nesse trabalho entende-se por ensino agricola a educacéo que
corresponde as séries finais do ensino fundamental ou ensino médio que forma ao mesmo
tempo um trabalhador qualificado para as atividades agropecuérias ou técnica agricola
Em conseqiiéncia, o ensino agricola significa uma proposta de integrar o ensino regular a
uma qualificacéo profissional, embora essa integragdo ndo seja, as vezes, mais do que uma
mera justaposi ¢éo.

A funcdo de qualificar trabalhadores rurais coloca as institui¢coes do ensino agricola
ante a exigéncia de assumir atividades produtivas, visando que seus aunos “aprendam
fazendo” o que congtitui um principio metodol6 gico universalmente aceito. Assim, a
institucionalizac&o do ensino agricolaimplica um problema: como evitar a separacéo entre
as atividades produtivas e as educativas e que uma dessas ndo subordine a outra? Nos
paragraf os seguintes faremos algumas reflexd es sobre os contextos das escolas agricolas e
analisaremos as trés fungdes, que o Sistema Escola Fazenda considera que corresponde a
missdo de uma ingtituicdo de ensino agricola educar, produzir e promover o
desenvolvimento da comunidade onde esta inserida.

Na integracéo estudo/trabalho, as atividades produtivas desenvolvidas no Sistema
Escola- Fazenda apresentamse, as vezes, como uma “prética’ mais ou menos simulada,
gue objetiva facilitar a compreensdo dos contetidos desenvolvidos nas aulas tedricas. O
trabalho transforma-se em mera ilustracdo didatica, um exemplo ou recurso para um
discurso teorico.

E importante destacar, que em alguns casos, o trabalho aparece como situagio de
aprendizagem, na qual se integram: teoria e prética, mas dissociado das atividades de
programagdo e avaliagcdo, essa pratica, muitas vezes, esvaziada da capacidade de auto
dirigir-se, e auto-avaliar-se, transforma-se em simples “adestramento”.

O modelo Escola-Fazenda como estratégia educacional para o ensino agricola,
significa congtituir uma empresa média ou grande que: “Deverd funcionar como
laboratorio de pratica e producdo com finalidade didética e de automanutencdo do
estabel ecimento cujo processo de ensino-aprendizagem baseia-se no principio “aprender a
fazer e fazer para gprender” MADURO et a.,1980, p.6).

Porém, organizar uma fazenda e administra-la implica uma série de exigéncias
quanto a capitalizacdo e modernizagdo, comercializacdo dos produtos e emprego de méao-
de-obra, exigéncias essas que poderdo gerar contradi¢cdes com as necessidades educativas
de uma populagdo alvo constituida majoritariamente por pequenos proprietérios, meeiros,
lavradores, posseiros ou arrendatérios. Neste contexto, pode se tornar sem efeito ou até
ocasionar prejuizos, enguanto em contextos agricolas com avancado processo de
concentracdo e industrializacdo pode ser adequada e Util.

Uma escola agricola deve “educar”. Na verdade, essa é a fun¢éo mais especifica de
uma Instituicdo educativa, e pode definir-se como a “formalizagdo” em diversos graus ce
processos de aprendizagem. “Formalizacdo” significa que a escola assume a tarefa de
plangar, coordenar e avaliar experiéncias de aprendizagem, que implica na tomada de
decisdes sobre educadores e educandos, conteiidos e técnicas fundamentadas em uma
determinada concepcéo de educacéo e perfil do egresso que a escola se propde atingir.

Uma escola agricola deve ser produtiva, o que implica propor que funcione como
uma empresa, plangando e executando um processo de produgdo completo, com a
finalidade de contribuir para as aprendizagens técnico-profissionais dos aunos, como
recurso indispensdvel para “aprender fazendo’, ou financiar parcia ou totamente o
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empreendimento educacional. Essas finalidades aparecem as vezes associadas, se atribuido
diferente peso a cada uma delas. Algumas escolas organizaram cooperativas de alunos, nas
guais se incorporaram aguns professores.

A escola agricola deve promover o desenvolvimento comunitério o que significa
constituir em espaco onde a comunidade passa tomar consciércia de sua situacéo e
organizar-se para enfrent&-la. Implica que a escola assuma a responsabilidade de promover
e mobilizar a prépria comunidade para que ela mesma empreenda a busca das formas de
organizacdo que lhes permitirdo ter acesso apsS recursos hecessarios para Seu
desenvolvimento auténomo.

No CEFET de UrutatGO o Sistema Escola - Fazenda esteve presente como
metodologia de ensino agricola desde sua implantagdo em 1967, até antes da reforma da
educacéo profissional, como mostra o objetivo da escola em documento de 1996. “Das
360 horas dedicadas ao estagio, 200 horas sdo cumpridas fora da escola e 160 horas seréo
cumpridas dentro da escola com supervisdo direta, em atividades de monitoria, realizadas
principalmente nas unidades educativas de producdo-UEP's e na cooperativa escola sob a
coordenacdo direta do professor responsavel pela UEP, ou professor orientador da
cooperativa -escola’. (Regimento da Escola).

Com a implantacéo da Reforma da Educacéo Profissional do governo Fernando
Henrigue Cardoso alguns problemas foram evidenciados dentre el es destacam se:

a) Diminuicdo das vagas para 0 ensino médio: em 1998, o CEFET, devido a
Portaria 646/97, teve 50% das vagas, para 0 ensino médio, eliminadas e s6 um pequeno
nimero foi admitido alegando-se que, com os alunos advindos da Concomitancia Externa e
do Pos-meédio, ndo haveria condicbes de receber o nimero de alunos para as vagas
realmente oferecidas.

b) Situacdo orcamentério-financeira e a carreira docente; o orcamento do CEFET,
tem sido 0 mesmo, ha mais de cinco anos, apesar do nimero de alunos ter aumentado,
devido a implementagdo da Concomitancia Externa, do P6s-médio e novos cursos. Todos
0s setores dainstituicdo tém reclamado da falta de recursos, sobretudo, o SAE (Servico de
Assisténcia do Educando) que ndo tem tido condicdes de atender aos inimeros pedidos de
Bolsa (alimentacdo, transporte, material escolar); segundo informagdes, muitos alunos tém
se evadido, por ndo terem como se deslocar, de uma escola para a outra.

Quanto a carreira docente, no CEFET de Urutai- GO, apesar das dificuldades foi
realizado um programa de qualificacdo em convénio com a Universidade Rural do Rio de
Janeiro do qual participaram vinte e um professores no curso de mestrado em Educacdo
Profissional Agricola. Esses professores continuaram a desempenhar suas atividades como
docentes, porém com carga horéria reduzida. Para suprir essa defasagem foram
contratados novos docentes e funcionarios pela Consolidacdo das Leis do Trabaho
(professores substitutos) e, estritamente, nos limites estipulados pela SEMTEC.

c) Perfil do Aluno do CEFET: o Governo Federal lancou méo do argumento, entre
outros, de que os alunos dos CEFET's seriam originarios das camadas média ata e alta,
tentando justificar a Reforma. Contudo, a pesquisa realizada no CEFET de Urutai-Go
demonstrou, através de um levantamento feito, compreendendo o periodo entre
1995/2003, que: a grande maioria dos alunos, mesmo antes da Reforma, € proveniente de



escolas plblicas; a renda familiar média gira em torno de quatro saldrios minimos.’ S&o
dados que reforcam o que jafoi demonstrado por outras pesquisas realizadas em CEFETS.
D'Avilla (1988) que pesguisou o CEFET/ES, mostrou que é “ numericamente

expressivo o contingente de aluno, proveniente de camadas média baixa e baixa da
sociedade’ .

Ferreira (1990), em pesguisa empreendida no CEFET/SP, chegou a resultados,
muito semelhantes, aos de D'Avilla.

Segundo uma técnica do Nucleo de Apdio ao Estudante “ NAE” :

[...] o @uno do CEFET em sua maioria expressiva, sempre foi da classe média
baixa e baixa com excegbes insignificantes. O que ocorre, também é que

alunos, netos, filhos de ex-alunos do CEFET vém estudar aqui, preservando a
tradicdo e eles tém um amor muito grande pela instituicdo. Agora, a grande
maioria dos aunos tem pais com sSituagdo prec&ria e baixo nivel de
escolaridade. O que vem acontecendo, apos a Reforma, é que com a baixa do
ensino, os alunos que estdo vindo, continuam sendo de escolas publicas, mas de
escolas piores, periféricas. (NAE — Entrevista citado por FERREIRA, 1990,

p.6).

d) Evasdo Escolar. A evasdo escolar e, em nUmero um pouco mais reduzido, a
repeténcia e o trancamento de matricula, tém sido grandes problemas para a institui¢o.

Os dados que deveriam ter sido levantados e analisados pelo “ NAE” , em algumas
unidades, foram coletados e analisados pela propria Diretoria de Ensino que, apesar de
muitas solicitagdes, ndo os tornou disponiveis. Contudo, as informagdes do NAE, dos
Coordenadores de Cursos e de professores indicam um percentual entre 30 a 50% de
evasao, nos diferentes Cursos.

No inicio de 2000, en um Encontro de Cursos do CEFET de Urutai-GO°®, foram
indicadas as principais causas da evasdo: dificuldade dos alunos em acompanhar as
disciplinas dos Cursos Profissionais; falta de um maior interesse de alguns professores,
para gjudar os alunos nas suas defasagens; frustracéo da expectativa dos alunos quanto aos
Cursos Técnicos; dificuldades de conciliar horarias entre os dois cursos, feitos em escolas
diferentes; problemas financeiros.

A maior incidéncia da evasdo tem ocorrido nos Cursos de Concomitancia Externa e
P6s-médio, principamente pelo fato dos seus aunos ndo possuirem base técnico-
cientifica, socio-histérica e linguistica, para acompanhar as disciplinas técnicas e, assim,
acabam se evadindo. Também na Concomitancia Interna, a evasdo vem ocorrendo, devido
a0 fato da carga horéria do ensino médio estar muito pesada e os aunos ndo estarem
conseguindo conciliar os dois cursos e assim, acabam se evadindo do Técnico™.

Segundo uma aluna entrevistada: “ Eu ndo tava’ aglientando os dois cursos. “ Tava’
ficando zoada de tanto estudar; por isso larguei o Técnico, pois € o Médio que vae; € ele

" Os dados trabal hados foram fornecidos pelo CGAE (Coordenacéo Geral de Assisténcia ao Educando) que, a cada ano,
traca o perfil do aluno novato.

8 Nao se pode esquecer, que esses sio problemas muito interligados.

® Relatério dos encontros dos cursos de Agropecudria, Agricultura e Zootecnia

10 Essa situacso tem gerado discussdo, pois para alguns, ndo é legal cursar s6 o médio em uma instituicdo
tradicionalmente de ensino profissional; além disso, considera-se que a identidade da institui¢do fica ameagada.



gue da diploma.” (Aluna do Ensino Médio e Profissionalizante — Entrevista concedida em
16/10/2003).

O “Relatério Espelho de Dados”, que foi eaborado pelo CEFET - MG (que ja
tinha essa preocupagdo), retrata a evasdo e o trancamento de matricula na instituicdo, que
foi feito para ser enviado a SEMTEC; nele, é fregliente, 0 emprego da expressao “ Aluno
Reintegrado” . Contudo, descobriu-se que ndo se trata de aluno que volta ao CEFET, mas
de alunos recémadmitidos. Assim, periodicamente, quando a evasdo aumenta, Sdo
admitidos novos alunos, que constam, indevidamente, como “ reintegrados’ .

€) Novos Planos de Curso. Segundo determinacdo da SEMTEC (Res. 04/99), deve-
se proceder a elaboracdo dos novos Planos, para que os Cursos Técnicos integrem o
Cadastro Nacional. Esses Planos devem ser elaborados tendo em vista: as necessidades do
setor produtivo; a modularizacdo do ensino e curriculo organizado através de
competéncias, bases tecnol dgicas e habilidades.

A orientacdo para a el aboracdo dos Planos é de cunho tecnicista, resgatando termos
como: input, out-put, feedback, eficacia, eficiéncia, insumos, estratégias, modulos, e
priorizando uma organizacdo fragmentada, esquadrinhada que retorna aos objetivos
operacionais, as estratégias instrucionais, com uma“ roupagem nova” .

De acordo com Frigotto (1996), quando o sistema de Escolas Técnicas Federais
(ETFs) avancava significativamente no processo interno de democratizac&o, de gestéo e da
estruturacdo de projetos politicos pedagdgicos que buscavam a perspectiva de uma
educacdo unitéria, surgiu o projeto do MEC direcionado num sentido diametralmente
contrario: 0 da modulacdo fragmentaria, do dualismo e, sobretudo, de um anacrbnico
reducionismo da formacao técnica. (FRIGOTTO 1996, p.156).

Com politica educacional, além de aumentar significativamente o risco de
privatizacdo das escolas técnicas, busca-se submeter estas instituicbes aos valores e
interesses advindos da sociabilidade operada pelo mercado.

Na realizacdo da eleicdo de Luiz Inacio Lula da Silva, existia a expectativa de que
novos caminhos seriam tomados, em especial, as concepgdes oriundas dos movimentos
sociais, sindicatos docentes e da comunidade educacional, das elaboracdes tedricas do
canpo do trabalho e da educagdo. Aspirava-se, também, a politicas publicas
comprometidas com a construcéo de um sistema naciona de educagdo que integraria todos
os niveis e modalidades de educac&o na perspectiva de sua universalizagéo.

O Governo Lula, por meio de vérios decretos, programas e projetos de leit!
resgatados das propostas de governos anteriores, revestidos de uma nova significacéo,
estabel eceu a continuidade de uma politica para essa modalidade de ensino.

O Decreto de n° 5.154, do presidente Luiz Inécio Lula da Silva, publicado no dia
26 de julho de 2004 no "Diario Oficia" da Uni&o, regulamentando quatro artigos da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Naciona (LDBEN), de 1996.

Esse Decreto antevé uma interacdo entre 0 ensino médio e o ensino técnico de
nivel médio com éreas profissionalizantes, articulando ambos, oportunizando aos
educandos que concluem os cursos, dém de um certificado de ensino nedio, também

1 Decreto n° 5154 de julho de 2004
D ecreto n°5205 de 14 de setembro de 2004 e Portaria interministerial n°3185 de 7 de outubro de 2004
Decreto n°5224 de 1° de outubro de 2004
Decreto n°5225 de 1° de outubro de 2004
Lei n°4183/04 —em tramitag&io na cadmarafederal.
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qualificacdo e ou habilitagdo de técnico nas &reas de sua opgdo, disputando assim uma
vaga no mercado de trabalho, facilitando assim a sua sobrevivéncia.

O Decreto de n° 5.154, do presidente Luiz Inécio Lula da Silva, propicia atodos os
alunos, de escolas publicas e ou particulares, a fregiiéncia concomitante do ensino médio e
do ensino técnico em nivel médio de carater profissionalizante, através de uma mesma
matriz curricular, o que podera ocorrer na mesma escola. Com isso os estudos serdo feitos
de uma maneira mais répida, facil e objetiva, criando uma articulacdo entre os dois
ensinos, com o objetivo de inserir o educando no direito ao exercicio de sua cidadania,
através da promocdo de sua formacdo profissional. O aluno podera, entéo, fazer um sb
curso e obter um certificado com nivel médio -técnico.

O que caracteriza esse Decreto € a liberdade que € dada as escolas em escolher o
modelo que ira ser adotado. N&o ha obrigatoriedade em seguir este novo modelo de
articulagdo e integragdo do ensino médio e ensino técnico em uma mesma grade
curricular. Poder-se-& seguir o modelo que antes ja era adotado e manter a dualidade.

Assim, cada escola definir4 se quer vincular ou manter independente o ensino
meédio e o0 ensino técnico de nivel médio. O educando poderd resolver se quer cursar SO 0
ensino médio (habilitando ao prosseguimento de estudos) ou se quer cursar o ensino médio
e técnico na mesma escola dentro de uma sO grade curricular, se em escolas distintas e em
grades diferentes ou, entdo, cursar 0 ensino técnico apds o término do ensino médio.

Ja a partir de 2005, podera ser implantado esse novo modelo, e as escolas que
assim optarem terdo que adequar seus planos de curso, ou entdo criarem NOVOS CUrsos
baseados nessa aternativa de articulagdo entre o ensino médio e o ensino técnico em nivel
medio.

A nova modalidade de ensino esta prevista no parégrafo 2° do artigo 36 da LDB
9394/96, resgatando o que foi extinto em 1997 pelo Decreto n° 2.208: “ o ensino médio,
atendida a formacao geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes
técnicas’.

Essa articulagdo e integragdo entre o ensino medio e o técnico de nivel médio
deverdo seguir as Diretrizes Curriculares Nacionais do Conselho Naciona de Educacdo e
as normas dos sistemas de ensino e também o projeto pedagogico de cada Instituicdo de
Ensino.

A educacdo profissona prevista no Decreto de n° 5154 (Anexo 1) sera
desenvolvida, através de cursos e programas, em trés planos. formagdo inicid e
continuada de trabalhadores, educacdo profissona de nivel médio; e educacdo
profissional tecnolégica de graduacao e pés-graduacéo. A competéncia de oferta do ensino
meédio é dos Estados e cabe aos mesmos aderir ou ndo a essa nova proposta e aternativa
especificada no Decreto n® 5154 e fazer acordos com o Ministério da Educagéo para
implantar a nova aternativa de articulacdo entre 0 ensino médio e 0 ensino técnico de
nivel médio. Até o final deste ano, o Ministério pretende divulgar as diretrizes curriculares
da nova modalidade de ensino (MEC, 2004).

A integracdo ndo esta contemplada no Decreto n°5154/04 como principio, mas
como estratégia, uma possibilidade que podera ser concretizada ou ndo, dependendo da
correlacdo de forgas sociais em disputa.



2.3 — A Formacao por Competéncia no Parecer 16/99

O Parecer 16/99 propés uma mudanca no paradigma tradicional do Ensino
Profissionalizante que ja estd em voga em alguns paises industrializados e comega sentir-
se também nos paises da América Latina Trata-se da introducdo do conceito de
competéncia profissional, segundo o qual, cada trabalhador, em funcéo das caracteristicas
do trabalho a ser realizado em sua ocupacdo, devera possuir, além das qualificaches
técnicas especificas necessarias para redlizar o trabaho ter atingido um nivel de
competéncias profissionais.

A Reforma da Educacdo Profissionalizante do Governo Fernando Henrique
Cardoso teve uma trgjetoria marcante, onde as irradiacfes das formulagdes que constituem
a chamada Pedagogia das Competéncias, em especial, nas politicas publicas brasileiras de
educacdo profissional, se fizeram necessarias, como se vera também neste item.

Procuramos alcancar tal intento por meio do estudo dos documentos que visam
definir as novas regulamentacdes, as diretrizes operacionais e 0s parametros curriculares
para essa modalidade educacional em nivel nacional.

Como sabemos, o conjunto de normas e diretrizes para a educagdo profissional
emanadas do Parecer 16/99 se coloca na perspectiva de enfrentamento de alguns
problemas observados na educacdo profissional praticada no Brasil. Tais problemas
podem ser assim elencados:. falta de sintonia com a realidade; o histérico dualismo entre
educacdo profissional e ensino médio, como aquela voltada unicamente para o fazer; ama
qualidade da formecdo dos técnicos de nivel médio; e a orientagcdo assistencialista e
economicista da educacdo profissional.

O conceito de competéncia vem recebendo diferentes significados, as vezes
contraditorios e nem sempre suficientemente claros para orientar a prética pedagdgica das
escolas. Para os efeitos deste Parecer, entende-se por “competéncia profissional a
capacidade de articular, mobilizar e colocar em agdo valores, conhecimentos e habilidades
necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do
trabalho"(BRASIL,CNE,1999).

Esse conceito de competéncia amplia a responsabilidade das ingtituicdes de ensino
na organizagdo dos curriculos de educacdo profissional, & medida que exige a inclusdo,
entre outros, de novos contelidos, de novas formas de organizagdo do trabaho, de
incorporacdo dos conhecimentos que sdo adquiridos na prética, de metodologias que
propiciem o desenvolvimento de capacidades para resolver problemas novos, comunicar
idéias, tomar decisoes, ter iniciativa, ser criativo e ter autonomia intelectual, num contexto
de respeito as regras de convivéncia democréatica (TANGUY/, 1997, p. 53).

O Parecer 16/99 é colocado como conjunto de diretrizes que também visa a
enfrentar o historico dualismo da educacdo no Brasil entre formacdo profissiona e
educacdo geral, “produto da sociedade dividida entre elites condutoras e a maioria da
populacdo” (Brasil,CNE, 1999). Para isso, define que um tipo de formac&o ndo dicotbmica
possa ser construido pelo uso de competéncias comuns das areas na educagdo profissional.

Busca-se, assim, uma qualificacéo ndo restrita aos postos de trabalho, mas voltada
para areas profissionais. Ta idéia assemelha-se a idéia de areas ocupacionais, defendida
em documento da CINTERFOR (1999), que restringe a ampliacéo da qudificacdo as
diferentes fungbes de um mesmo contexto ocupacional.



No Parecer também se coloca como meta a “ateracdo radical da educacdo
profissional brasileira, improvisada e de ma qualidade”, “herdada da profissionalizacéo
universal e compulsdria ingtituida pela Lei Federal n° 5.692/71”", que tinha carga horéria
reduzida para a educacdo geral e que teria criado uma falsa ilusdo no imaginario das
camadas populares de melhoria da empregabilidade (BRASIL, CNE,1999).

O Parecer € colocado, entdo, na perspectiva de direcionar praticas de educagdo
profissional de qualidade e que promovam a eqlidade. Resgata-se da LDB, a referéncia
para uma educacd que congregue padrdo de qualidade com a idéia de eqidade®
(SAVIANI, 1998, p.45).

Por fim, o Parecer se propde a superar uma concepcdo de educacdo profissiona
assistencialista e economicista, voltada unicamente ao atendimento imediato das
demandas do mercado de trabalho. Defende-se, para isso, que a garantia da elevacéo da
educacdo gera dos trabalhadores deva ser capaz de assegurar um tipo de formacéo
pautada no atendimento das demandas dos individuos, da sociedade e do mercado através
de uma organizagdo curricular flexivel, pautada na idéia de competéncias por areas.

A explicitagdo das finalidades que devem nortear a educacdo profissional contidas
no parecer 16/99 deixa nitida a sua aproximacdo as finalidades da Pedagogia das
Competéncias, apresentadas por seus divulgadores e que a definem como capaz de elevar
o nivel de qualificaco dos trabalhadores, desenvolver uma educacdo de tipo integral,
promover o desenvolvimento da autonomia e da participagdo dos trabalhadores na vida
das empresas, desenvolver uma capacidade real de trabalho e conjugar interesses de
empresarios e trabal hadores (ARAUJO, 2001, p.32).

A estética da sensibilidade, principio orientador da educacéo profissional afirma
valores estéticos que devem ter como parédmetros o respeito ao “Ethos profissional”. Deve
significar a valorizagdo do trabalho bem feito, relacionando-se com os conceitos de
gualidade e de respeito ao cliente. Assume-se que a incorporagao desse principio se
apresenta como respeito pelo outro e como elemento imprescindivel do desenvolvimento
pleno dacidadania. (BRASIL,CNE,1999).

No documento que estabelece as diretrizes para a educagéo profissional, define-se
competéncia como capacidade pessoal de articular autonomamente os saberes (saber,
saber-fazer, saber-ser e saber-conviver) inerentes a situagdes concretas de trabalho. E “um
saber operativo, dindmico e flexivel, capaz de guiar desempenhos num mundo do trabalho
em constante mutacdo e permanente desenvolvimento” (BRASIL,CNE, 1999).

Associa-se, a nogao de competéncia, a uma estética da sensibilidade, a uma ética
da identidade, e a uma politica de igualdade, referéncias axiol 6gicas que devem orientar a
organizacao pedagogica e curricular da educagdo profissional e todas as situagOes préticas
de aprendizagem.

A politica da igualdade coloca-se como um valor que deve direcionar a educagéo
profissional no sentido da universalizacéo dos direitos basicos de cidadania e da reducdo
das desigualdades. A idéia de laboralidade é assim colocada como indicador de eficiéncia

9 Saviani chama a atencdo para o fato de as politicas educativas hoje predominantes nos paises Latino-Americanos
estarem substituindo a no¢éo de igualdade pela de eqliidade. Para este autor, o recurso ao termo equidade é feito para
justificar as desigualdades . Para Saviani, 0 conceito de eqlidade funda-se em razfes utilitérias proprias do
neopragmatismo, filosofia dominante nesses tempos neoliberais (SAVIANI, Dermeval. Equidade e qualidade em
educacao: eqliidade ou igualdade. Santiago/Chile. 1998. Texto de Exposi¢éo feita no IV Congresso |beroAmericano de
Histéria de la Educacién Latinoamericana.



e de construcdo da igualdade. Entende se que a educacdo profissiona se for eficaz para
aumentar a laboralidade, contribui para a inser¢do bem-sucedida no mercado de trabalho,
ainda que ndo tenha poder, por si O, para gerar emprego (BRASIL, CNE, 1999).

Considera-se, portanto, que a educacdo profissional € determinante para a
universalizacdo do trabalho, através do desenvolvimento da laboralidade, sendo este o
principa eixo da politica daigualdade.

A ética da identidade, colocada como valor que deve promover a identificacdo do
individuo com seu trabalho, requer, ainda, o desenvolvimento da solidariedade e da
responsabilidade do trabalhador, ao lado do respeito as regras. Sob uma visdo estéica do
trabalho, acredita-se que esta éica sga capaz de gerar recompensas subjetivas a quem
trabalha com qualidade e assim promover a cidadania.

A perspectiva de uma “nova’ educacdo profissional, pautada na nocéo de
competéncia, nos moldes como esta colocada no Parecer 16/99, é associada, portanto, a
possibilidade de gerar qualidade no trabalho e respeito ao outro, por meio da estética da
sensibilidade, da reducdo das desigualdades, do estabelecimento da democracia e da
melhoria da vida, através do desenvolvimento da laboralidade dos individuos, o que pode
levar a promover satisfacOes subjetivas e a cidadania, fruto do trabalho bemfeito e da
identificacdo do individuo com seu trabalho.

Aproxima-se das finalidades assumidas internacionalmente pelos divulgadores da
Pedagogia das Competéncias que, de forma otimista, propagam que estas abordagens
apresentam possibilidades de contribuicdo para o desenvolvimento das capacidades
humanas, o progresso econdmico, a redugdo das desigualdades, o fortalecimento da
democracia e afelicidade dos traba hadores (ARAUJO, 2001, p.28).

Com relacdo as orientagbes para 0 desenvolvimento de competéncias, duas
estratégias se destacam e constituem a espinha dorsal da educac&o profissional proposta
pelo CNE:

a) A separacao e articulagao entre educacdo profissiona e ensno médio.

A superacdo da educagdo profissional improvisada e de ma quaidade deve ser
conseguida, segundo o Parecer, através de um movimento de separacdo e articulacdo entre
educacdo profissiona e ensino médio, que possibilitaria eliminar a“pseudo-integracdo que
nem preparava para a continuidade de estudos nem para o mercado de trabalho”
(BRASIL,CNE,1999).

Acreditando em uma vinculac&o obrigatoria entre educacéo profissiona e ensino
médio, sdo definidas as finalidades diferenciadas para essas modalidades de ensino. Desta
forma, cabe ao ensino médio, no contexto da profissionalizacdo, a preparacéo basica para
o trabalho, entendida como etapa de desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico, desenvolvendo a compreensdo dos fundamentos cientificos e
tecnol 6gicos dos processos de trabalho e a capacidade de adaptacdo dos educandos
(BRASIL,CNE,1999).

O Parecer defende, portanto, que € no ensino médio que o educando se aprimora
como pessoa humana, desenvolve a sua autonomia intelectual e seu pensamento critico,
bem como compreende os fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos processos
produtivos, que ddo suporte para a educacao profissional especifica

Segundo o Parecer 16/99 cabe a educacdo profissional de nivel técnico, “destinada
a proporcionar habilitacdo profissional a aunos matriculados ou egressos do ensino
meédio”, o desenvolvimento das competéncias especificas, referentes as habilitacbes, e das
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competéncias por aress, “necessarias a formacdo de técnicos de nivel médio inseridos em
uma sociedade em mutagéo e ao desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva’.
b) A articulacéo entre ensino médio e educacdo profissional

Segundo o Parecer, a articulagdo entre ensino médio e educacdo profissiona deve
ser compreendida como uma intercomplementariedade que mantém a identidade de ambas
as modalidades de ensino. Apdia-se na pressuposicdo da existéncia de uma comunhéo de
finalidades e na possibilidade de acbes plangjadas e combinadas entre o ensino médio e o
ensino técnico.

Acredita que a articulacdo entre ensino médio e educacdo profissional possa ser
garantida por uma base comum axiolégica e pedagogica, de tal forma que ambas as
modalidades comunguem dos mesmos valores e de um conjunto de competéncias comuns
a serem ensinadas e aprendidas tanto na educacdo basica quanto na profissional
(BRASIL,CNE,1999).

Pode-se apreender das consideracfes anteriores que, sendo a formagdo gerdl,
assegurada pela educacdo basica, aquela que forma a pessoa humana, desenvolve a
autonomia intelectual e 0 pensamento critico, que assegura a posse dos fundamentos
cientificos e tecnoldgicos dos processos produtivos, resta a educacéo profissional, fase
complementar aquela, preparar o individuo para o trabalho especifico demandado pelas
empresas.

Se considerarmos que, segundo o Parecer 16/99, “séo as competéncias diretamente
concernentes ao requerido pelas respectivas qualificacbes ou habilitagOes profissionais’
gue determinam a identidade do ensino técnico, também podemos apontar que, apesar do
discurso contrario, a reforma do Governo Fernando Henrique Cardoso, da educagéo
profissional da claras indicagbes de reafirmacdo do histérico duaismo entre educacédo
gera e profissional, pois assegura ao ensino médio a funcdo de formagdo do pensamento
cientifico e ao ensino técnico a profissionalizacéo especifica

Concordamos com Ferretti (1999, p.6), quando diz:

No nosso entender, a reforma reproduziu a dualidade histérica do ensino
brasileiro entre educagdo geral e profissional, posto que, diferentemente do que
afirma o documento, ndo apenas teremos a continuidade de uma educac&o
profissional dirigida aos que tém baixa escolaridade e insercdo socia
desfavoravel, como também a teremos como paliativo ao desemprego gerado
pelas mesmas circunstancias histéricas e paradigma produtivo que levam o

MEC a pautar a educagéo pelo “modelo de competéncia’. E a teremos, como
sempre, também assistencialista, ontrariando o documento. A “educagdo
profissional béasica’ é aexpressao disso.

Pode-se dizer que a solucdo para a ma qualidade da educagéo profissional esté na
elevacdo da formacdo cultural os técnicos, que deve ser assegurada pela garantia de
educacdo bésica igual para todos e do desenvolvimento de competéncias bésicas,
competéncias profissionais gerais e de competéncias profissionais especificas de cada
habilitag&o.

Diante disso, as competéncias béasicas sdo entendidas como agquelas que constituem
a preparacdo béasica para qualquer tipo de trabalho, como a autonomia intelectual, o
pensamento critico e a compreensdo sobre os fundamentos cientificos e tecnol 6gicos em
que esta envolvida a producdo. Devem ser desenvolvidas pela educagdo basica que
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garantiria, assim, uma solida educagdo geral, capacitando os cidaddos para uma
aprendizagem autbnoma e continua.

Por sua vez, as competéncias gerais, comuns aos técnicos de cada érea, sdo
compreendidas como conhecimentos e atributos humanos vinculados a idéia de
polivaléncia e que devem permitir aos técnicos o transito sobre diversos servicos e setores
de uma mesma érea profissiona e, para tal, devem ser desenvolvidas tanto pelo ensino
médio como pela educacdo profissional.

Ja, as competéncias especificas determinariam a identidade da profissionalizacéo e
seriam determinadas pelas habilitagbes profissionais e desenvolvidas exclusivamente
durante a educacdo profissional, vedando-se a inclusdo de contetidos e disciplinas préoprias
do ensino médio na educacdo profissional. Entretanto, o contrério é admitido: o ensino
médio pode utilizar até 25% de sua carga horéria para o desenvolvimento de competéncias
geras.

Parte-se, assm, de uma idéia de complementacdo entre ensino médio e educacéo
profissional, defendendo-se que a soma das partes, formacdo geral ampla e educacdo
profissiona estreita, pode formar técnicos competentes e criticos. Mas basta que se faca a
soma de partes para que se desenvolva a compreensdo ampla sobre os fendbmenos da
realidade em geral e dos processos de trabalho em particular. Desconsidera-se ainda a
necessidade do estabelecimento de relagbes entre os temas especificos entre st e com
aspectos gerais da realidade, como meio da compreensdo dial ética dos fendmenos, de sua
interdependéncia e de sua historicidade (PISTRAK, 1981).

Consta no Parecer, como principio especifico orientador da educacéo profissional,
a idéia de que o atendimento as demandas do mercado de trabalho, da sociedade e dos
individuos pode ser atingido através de uma educacdo profissional pautada no
desenvolvimento da laboralidade.

O Parecer busca, assim, estruturar um tipo de formagdo profissiona que
desenvolva a capacidade do técnico manter-se em atividade produtiva e geradora de renda
em contextos socioecondmicos cambiantes e instawels, transitando entre variadas
atividades produtivas (BRASIL,CNE,1999).

A idéia de competéncia para a laboralidade implica, para as instituicdes de
educacdo profissional, a organizacdo de programas que inclua contelidos e meios que
favorecam o desenvolvimento de capacidades para resolver problemas, tomar decisdes e
ter iniciativa e a autonomia intelectual.

No Parecer 16/99, critica-se a legislacdo anterior que definia curriculos minimos
padronizados, com matérias obrigatérias, desdobradas e tratados como disciplinas e
propde a contextualizacdo da educacdo profissiona e 0 seu “guste’ a nova realidade do
mundo do trabalho através da flexibilizacdo curricular, abrindo possibilidades dos planos
serem erigidos com base em disciplinas, etapas ou modulos, em atividades nucleadoras,
projetos, metodol ogias e na gestéo dos curricul os.

Como se vé, o Parecer 16/99, do CNE, estabelece as orientagdes e 0s principios
especificos que devem orientar a organizagdo da educacdo profissional.

Esse Parecer também vé educacdo profissional sob uma otica individualista,
tratando o individuo abstratamente, considerando-o isolado, apartado de suas condicdes
sociais e historicas.

A flexibilizaco da educagdo profissional exigiria, ainda segundo o texto legal, um
tratamento interdisciplinar dos programas formativos, como forma de integracdo dos
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estudos de diferentes campos que serdo mobilizados, tendo em vista as competéncias a
desenvolver nos cursos (BRASIL,CNE 1999).

Apesar de ndo indicar a sua obrigatoriedade, o Parecer propde a utilizacdo da
metodologia de mddulos como estratégia de flexibilizagdo curricular da educacdo
profissional de modo a permitir que a educacdo profissional atenda as mutaveis demandas
das empresas, da sociedade e dos individuos. Desta forma, abre-se a possibilidade de
variagd da duracdo dos cursos de educacdo profissonal, tendo em vista o perfil
profissional de conclusdo que se pretende, as competéncias constituidas no ensino médio e
as competéncias adquiridas por outras formas. Garante, no entanto, uma carga horaria
minima definida para cada qualificacdo ou habilitacdo (BRASIL,CNE,1999).

Ferretti (1999) questiona a concepgdo implicita da estrutura modular, que toma o
conhecimento como o resultado do somatério de varias habilitagcbes especificas, como
procedimento eficaz para formar os profissionais polivalentes sofisticados que o
documento propde, na medida em que 0 conhecimento organico que essa formagao exige
parece pouco compativel com tal concepcao.

Tanguy (1997d), também aerta para a possibilidade de perda de sentido dos
contelidos quando considerados a partir, apenas, das necessidades imediatas de seu uso e
organizados em modul os independentes.

A contextualizacdo das competéncias deve ser assegurada ainda, segundo o Parecer
16/99, pelo uso de uma metodologia pratica, considerando-se o aspecto prético como a
marca da educacdo profissional, que deve constituir e organizar os curriculos, inclusive na
forma de estdgio supervisionado a ser redizado em empresas e outras instituicOes
(TANGUY, 1997, p. 55).

Coloca se sob a responsabilidade das instituicdes de ensino a dificil identificacdo
das demandas da sociedade, do mercado de trabalho e dos individuos, mas ndo é feita
nenhuma sugestdo de instrumentos ou de metodologias para tal, desconsiderando a falta de
experiéncia e conhecimentos ingtitucionals para isso, e nem sdo feitas indicagbes quanto
a0 necessario aporte de recursos e equipamentos que pudessem permitir as escolas
assegurar “uma formagdo que respondesse a essas demandas’ conforme explicitado no
Parecer.

Quanto ao papel dos docentes, o Parecer indica a necessidade de sua permanente
adequacdo a essa nova configuracdo da educacéo profissional de nivel técnico através de
acOes continuadas de formagdo que devem ser pautadas por competéncias diretamente
voltadas para o ensino de uma profissao.

Dessa forma, o Parecer define uma lista de competéncias necessarias, tais como
conhecimento das filosofias, conhecimento e aplicacdo de diferentes formas didéticas,
consciéncia critica e ética e flexibilidade frente as mudangas, entre outras, mas também
ndo faz indicacbes quanto as condi¢cdes materiais ou salariais que pudessem assegurar a
qualidade do trabalho docente.

Com relacdo a aproximagado com as tendéncias internacionais de desenvolvimento
de competéncias a logica da reforma da educacéo profissiona evidencia a existéncia de
consonancia entre o que esta contido nos seus documentos normatizadores e o que pode
ser identificado internacionalmente como pedagogia das competéncias.

Uma primeira e significativa aproximagéo refere-se ao fato de que a educagéo
profissional defendida pelos documentos da reforma da educacéo profissional no Brasil
tem forte inspiracéo individualista e pragmatista.



Mesmo que se fagca um alerta para que se evitem os modismos e as denominagdes
de cursos com finalidades exclusivamente mercadolOgicas e para que a escola evite
responder a apelos circunstanciais e imediatistas, os documentos da reforma da educacéo
profissional utilizamse do mesmo referencia pragmatista verificado nas tendércias
internacionais de desenvolvimento de competéncias (ARAUJO, 2001).

O pragmatismo pode ser verificado na perspectiva normativa de gjuste da educagéo
profissiona arealidade dada, sob o discurso de sua contextualizagéo.

Segundo Ferretti (1999), de formaimplicita, o Parecer 16/99 subordina a educacéo
aos interesses da producdo, pela via do “modelo de competéncias’, impondo limites a
educacdo profissional demarcados pelas formas possiveis de desenvolvimento econdmico.
Para este autor, ainda que o discurso se refira a cidadania em geral, o que subsiste é a
imagem daguela cujos limites sdo dados pel os interesses da producéo.

Ta como os filésofos pragméticos Dewey (1936) e Rorty (1997) proclamam, a
reforma da educacdo profissonal do Governo Fernando Henrigue Cardoso néo
compromete o seu projeto pedagdgico com “utopias politicas remotas’ e tem na realidade
dada o ponto de partida para as praticas pedagogicas, prendendo-se ao imediato, embora o
negue, e favorecendo processos de gjustamento dos individuos as diversas situacdes que
estes tém que enfrentar durante suas vidas, ndo se propondo a transformagéo da realidade,
mas apenas pretende o0 seu aperfeicoamento.

O Parecer se omite quanto ao papel politico da educagdo profissiona e caminhano
sentido da aceitacdo da realidade social tal como ela se apresenta e da defesa do
ajustamento da educacdo e dos homens as exigéncias dos setores produtivos.

Assim, de acordo com os documentos da reforma da educacdo profissiona, a
resolucdo de todos os problemas da educagcdo profissional apresentados parece se
encontrar apenas nas modificacOes de carater eminentemente didati co- pedagdgico.

Considera-se mesmo, evidenciando um “novo entusiasmo pela educagdo”, que a
educacdo possui forca suficiente para promover a reducdo das desigualdades sociais.
Recorremos a Pistrak (1981) para reafirmar a impossibilidade das escolas corrigirem as
injusticas do regime social por “meios intelectuais’. Para esse autor, a obra cultural da
escola ndo pode ser efetivada sem que estgja ligada ao trabalho geral de transformacéo
socid.

Na perspectiva pragmatista com a qual a reforma da educac@o profissional é
operada, considerase a formagdo profissional de um modo utilitarista, de modo que os
conhecimentos, as habilidades e as atitudes a serem desenvolvidos devam ser definidos
pela sua utilidade para o desenvolvimento de capacidades de trabalho requeridas pelo
mercado de trabalho. Assim, o desenvolvimento de competéncias especificas € a marca da
educacdo profissional defendida.

Considerando o homem descontextualizado, observa as diferencas entre os homens
apenas do ponto de vista individual, negando-se a perspectiva de classe como mediacéo
definidora das identidades dos sujeitos. Sob o discurso do respeito aos individuos e ao
mercado, propde-se a promocao de trajetérias profissionais individuas.

Segundo Ferretti (1999), o Parecer 16/99 da um tratamento a qualificacdo
profissional que privilegia o enfoque psicolégico em detrimento do social. Assim, a
qualificagdo € entendida como conjunto de atributos individuais resultantes da
escolarizacdo geral e/ou profissional e das experiéncias de trabalho, e desconsideram se as
pesquisas que enfatizam um sentido mais ampliado da qualificacdo e que a definem,
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também, pela “correlagdo de forgas que envolvem gupos de trabalhadores em disputas
internas ao seu coletivo ou que mobilizam esse mesmo coletivo ou grupos especificos nos
embates com aempresa’ ( p.2).

O Parecer 16/99 procura favorecer a construcdo de trgjetérias profissionais
individuais apresentando uma politica de igualdade que reforca o individualismo e resgata
ameritocracia. Paraisso, pressupde condi¢des iguais de desenvolvimento de competéncias
e de redlizagdo do trabalho e ratifica a competicdo interpessoad no coletivo dos
trabalhadores, como se pode ver: “A politica da igualdade impde a educacéo profissiona a
constituicdo de valores de mérito, competéncia e qualidade de resultados para balizar a
competicdo no mercado de trabalho” (BRASIL, 1999, p.21).

Segundo Machado (1996), desconsidera-se, assim, que as capacidades e aptidbes
humanas sdo fendmenos historicos decorrentes de relagBes sociais definidas, ou sgja,
desconsideramse as condi¢cdes reais de producéo das diferencas, tomando-as como
fendmeno particular, indiferente a vida socia e a historia, metafisicamente. Na verdade as
qualidades das pessoas ndo seriam estritamente pessoais, mas expressdo da divisdo do
trabalho.

Em outro momento, Machado (1996), ao analisar o Parecer CEB/CNE 15/98 e
verificar as implicagdes da reforma do ensino médio, pautada na nogéo de competéncia,
constata que...

0 reconhecimento e a avaliagdo das competéncias, fundamentados em
processos de negociagéo individualizada, contribuiriam para moldar uma certa
concepcdo de sujeito e de autonomia, voltada para o desenvolvimento da
capacidade adaptativa e para enfraguecer a solidariedade informada pelos
interesses coletivos como conseqiiéncia do aumento da competicdo entre os

individuo. (MACHADO, 1998, p.84).

Para Ferretti (1999), questionando o Modelo de Competéncias que referencia o
Parecer, afirma que: “na verdade, 0 modelo trabalha sobre o suposto de que tudo no campo
profissional se torna responsabilidade individua”.(FERRETTI, 1999, p.6). Ta enfoque
tende a obscurecer o fato de que a definicéo, certificacdo e valorizacdo das competéncias €
uma questdo politica e historica, uma vez que envolve interesses distintos e antagbnicos
entre capital e trabalho.



CAPITULO 3

A IMPLEMENTACAO DA REFORMA DA EDUCACAO MEDIA E

PROFISSIONAL AGRICOLA DO FINAL DA DECADA DE 1990 E AS
CONSEQUENCIAS DESSA REFORMA NO CEFET DE URUTAI - GO

Para melhor compreensdo, da reforma da Educacéo Média e Profissional Agricola,
daremos énfase aos seus principais aspectos, iniciando por sua implantacdo, como sera
visto neste capitulo.

3.1 - O contexto de implantacdo da reforma do Ensino Médio e
Profissional Agricola

Diferentemente do periodo da primeira revolugdo industrial, quando aconteceu a
transferéncia de fungdes manuais para as maguinas, 0 que agora esta ocorrendo € a
transferéncia das préprias operagdes intelectuais para as maguinas (SAVIANI, 2000).

De fato, essa transicdo entre os séculos XX e XXI vem marcada por profundas
mudangas nos planos econdmico, social, ético, politico, cultural e educacional. Para
muitos, trata- se de uma crise do processo civilizatorio.

A terceira Revolucdo Industrial™®, marca dos Gltimos trinta anos, caracteriza se por
uma acelerada transformacdo no campo tecnolégico com consequiéncia, ndo SO no
mercado de bens de servico e de consumo, como, também no modo de organizagdo dos
trabalhadores, no modo de producéo e na qualificacdo necesséria dos novos traba hadores
e nas relacbes sociais. Esta fase € marcada, segundo Schaff (1995), por uma triade
revoluciondria: A microeletronica, a microbiologia e a energia nuclear, 0 que nos levard,
segundo o autor, a um grande desenvolvimento da humanidade, mas que tornara
necess&rio também — alerta Schaff — que estgamos atentos aos perigos que este
desenvolvimento poderd trazer, dependendo de como se utiliza esse conhecimento
cientifico-tecnol 6gico, bem como as repercussoes na esfera social.

A terceira revolucéo, a da tecnologia da informagdo mostra, segundo Schaff, que
nesta revolugdo as capacidades intelectuais do homem sdo ampliadas e inclusive
substituidas por autdmaos que eliminam o trabalho humano na produc&o e nos servicgos.
Adverte o autor: “E evidente que a solucdo do problema ndo consiste em proibir o
progresso — 0 que como ja dissemos seria puramente utdpico — mas em estabel ecer
medidas sociais profiléticas que se oponham as consequiéncias sociais negativas’ (SHAFF,
1995, p.24).

As novas tecnologias microeletronicas, associadas a informética, possibilitam ao
capital romper com as fronteiras nacionais, globalizando-se de forma violenta e
excludente, sem precedentes. O capital financeiro especulativo dilapida os fundos publicos

13 Por revolucgo industrial compreende-se o rompimento com as antigas bases cientificas da producéo que provogquem
significativas mudangas na economia, na organizacdo do trabalho e nas relagdes sociais. O conceito de revolugéo
industrial ndo é aceito sem polémicas. A caracterizacdo da revolugdo industrial feitapor Adam Schaff (1995) expressa
0s novos paradigmas da producdo material no final do século XX einicio do século XXI, e compreende a combinagéo de
trés elementos: a revolugdo microbiol gica, a revolugdo microeletrdnica e a revolugdo energética.
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nacionais, em particular as economias do Hemisfério Sul, onde os paises pagam juros
mensais que equivalem aos juros anuais dos paises centrais.

Conforme Frigotto (2002), essa nova base cientifica-técnica assentada, sobretudo,
na microeletrénica e incorporada ao processo produtivo, permite que as economias
crescam, aumentem a produtividade, diminuindo o nimero de postos de trabalho. O
desemprego estrutural, na atualidade, demarca ndo apenas 0 aumento do exército de
reserva, mas em especial, o excedente de trabalhadores, ou sgja, a ndo necessidade, para a
producdo, de milhdes de trabalhadores. Sob a vigéncia de relagdes de propriedade privada,
isto significa aumento da miséria, dafome e da barbarie social.

No plano ético politico, o idedrio neoliberal impde-se estabelecendo uma “nova era
do mercado” como a Unica via possivel da sociabilidade humana. Reafirmase a ética
utilitarista e individualista do liberalismo conservador. Justificase a excluséo e a
desigualdade como elementos necessarios a competitividade. Buscase firmar uma
consciéncia alienada de que os vencedores ou os incluidos devemno a seu esforgo e
competéncia. Os excluidos ou os miserdveis do mundo pagam O preco de sua
incompeténcia ou de suas escolhas.

O aumento do desemprego estrutural e a precarizacdo do trabal ho constitui-se num
dos problemas politicos e psicossociais mais agudos da histéria humana e, a0 mesmo
tempo, explicita uma das contradi¢des mais profundas da atualidade (GENTILLE, 1995).
A classe trabalhadora que sempre lutou pela reducéo da jornada de trabalho e liberacéo do
tempo livre empenha-se, hoje, para manter-se empregada, mesmo as custas da perda de
direitos conquistados.

Com a mudanca qualitativa da base técnica do processo produtivo e das formas de
organizacdo do trabaho, a classe empresarial tem demandado um trabalhador com nova
qualificagcdo, capaz de realizar a reconversdo tecnolégica. O papel exigido para a escola é
0 de ser promotora de formas de ensino mais eficientes de formacéo de especialistas com
habilidades e competéncias mais conceituais e abstratas, requeridas pelas grandes
empresas.

Segundo Frigotto (2001), no plano econdmico os conceitos-chave do trabalho
criados a partir do novo tipo de organizacéo industrial sdo: flexibilidade, participacéo,
trabalho em equipe, competéncia, competitividade e qualidade total. No plano da
formagdo humana tem se a pedagogia da qualidade, polivaléncia e formac&o abstrata.

A demanda dos setores empresariais e de seus representantes por trabalhadores
com novas qualificacbes, de modo a permitir ao pais efetuar a reconversdo tecnolégica e
torna-lo mais competitivo na concorréncia intercapitalista vem revestida dos tracos
principais da Teoria do Capita Humano: aumento da produtividade marginal com o
acréscimo do fator educacdo entendida como capacitacdo; possibilidade de ascenso social
e melhoria da qualidade de vida da populacdo mediante o investimento individua que
redunda em desenvolvimento e bem-estar social — pontos que serdo garantidos no terreno
do livre mercado.

Alguns aspectos sd0 demonstrativos da nova materialidade em que se insere essa
sibita valorizagdo da escolaridade do trabalhador. As politicas educacionais
implementadas sob a égide do capital humarp, tanto as que pretendiam promover 0 acesso
a escola para toda a populacdo, como as de afabetizacdo de adultos, de programas
compensatorios, de expansdo e diversificacdo do ensino superior, de alguma forma
conseguiram que a reflexdo sobre a desigualdade socia e educacional envolvesse uma
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vasta audiéncia que transcendeu os limites do proprio Estado. Assim, o investimento em
educacdo por parte do Estado, além de permitir que a escola exercesse seu papel de
homogeneizacdo ideoldgica, congtituia-se, também, na tentativa de investimento na
produtividade marginal.

Com areacdo neoliberal as politicas educacionais aparecem, agora, fundamentadas
na concepcao de que o investimento no fator educacional ndo deve ser feito pelo fundo
publico (do qual o Estado é o gerenciador), mas pelo individuo ou pelo mercado. Se o
Estado o fizer, deve ser no sentido de atender as demandas do mercado.

Partindo do ide&rio libera que pressupde que os individuos ndo devem ter
“igualdade de condicdo” e sm “igualdade de oportunidades”, o mercado € quem pode
distinguir as pessoas a partir de suas capacidades, atitudes, talentos e méritos. Nesta linha
de pensamento, a escola deve adequar-se as exigéncias do mercado sob pena de sua
faléncia absoluta. E nesse sentido que o ensino publico e de massa torna-se inadequado a
nova divisdo técnica do trabalho e as novas demandas cognitivas colocadas pelas
transformagdes produtivas (FRIGOTTO, 2002).

Ora, o processo de democratizacdo deve ser entendido em dois niveis: um mais
amplo — o das condicfes — e 0 das oportunidades, que esta vinculado as possibilidades de
entrada e permanéncia do aluno no sistema de ensino.

E importante destacar, que democratizar as condicdes é possibilitar maior equidade
socia, econdmica e politica, de modo que todos os cidaddos possam usufruir seus direitos
com dignidade. Nesse aspecto, a educacdo por s sd ndo tem como mudar as condicdes de
emprego, salario e bem estar social em geral, colaborando apenas indiretamente para que
tais mudancas ocorram.

Quanto as oportunidades, democratiza-1as significa possibilitar aos alunos o0 acesso
a0 acervo cultural produzido pela humanidade. A democratizacdo de oportunidades
pressupde a democratizagéo das condic¢des. Ocorre, no entanto, que a sociedade brasileira
€, no contexto atual, marcada por profundas desigualdades sociais. O modelo de
desenvolvimento adotado aponta para 0 agravamento dessa situagdo, o que compromete
qualquer proposta de democratizacéo das oportunidades educacionais (CURY/, 1982).

O teor ideoldgico embutido nas palavras de ordem da nova realidade produtiva —
flexibilidade funcional,criatividade, autonomia de decisdes, capacidade de trabalhar em
equipe, capacidade de exercer miltiplos papéis etc., — sdo uma reelaboragéo e redefinicéo
das préprias formas de representacdo e significagdo social, de modo que os elementos
centrais do projeto neoliberal sdo construidos mediante

[va] a transformagdo do espagco de discuss@o politica em estratégias de
convencimento publicitario; a celebracdo da suposta eficiéncia e produtividade
da iniciativa privada em oposicéo a ineficiéncia e ao desperdicio dos servicos
publicos; a redefinicdo da cidadania pela qual o agente politico se transforma
em agente econdmico e o cidaddo em consumidor. (SILVA, 1994, p.15).

Isso demonstra que a ofensiva neoliberal ndo € somente a luta em torno da
distribuicdo de recursos materiais e entre visdes alternativas de sociedade, mas, sobretudo,
uma luta para criar as proprias categorias, nogdes e termos atraves dos quais se podem
nomear a sociedade e o mundo. A profundidade dessa questdo vai muita além, pois ela se



insere na totalidade conceitual de visdo de mundo e explicagdo da realidade, que tem
formulado um novo modelo de organizagdo socia — a sociedade do conhecimento™.

O que distingue, na verdade, a construcéo original da Teoria do Capital Humano da
nova Sociedade do Conhecimento é o tecido tedrico a partir do qual se tem formulado uma
concepcdo de mundo baseada na substituicgo do trabalho — como categoria fundamental
das relacfes sociais — pel o conhecimento.

Neste contexto, 0s processos educativos e formativos passam por uma
ressignificacdo no campo das concepcdes e das politicas, onde se estreita, ainda mais, a
compreensdo do educativo, do formativo e da qualificacdo, desvinculando-os da dimens&o
ontolégica do trabalho e da producdo, reduzindo-os ao economicismo do emprego e,
agora, da empregabilidade.

Com efeito, no inicio da crise do modo de regulacéo social fordista (anos 50-60) a
educacdo forma e a qualificacdo profissional apareciam como formedores de capital
humano. Esse conceito engendrava uma perspectiva integradora vinculada a tese do pleno
emprego. A ideologia da época difundia que o desenvolvimento aconteceria nos paises
subdesenvolvidos a partir do investimento no capital humano, e garantiria aos individuos
melhores empregos, maior produtividade e, por essa via, mobilidade e ascensdo socidl.

Hoje a educacdo formal e a qualificagdo sdo Situadas como elementos de
competitividade, reestruturacdo produtiva e da empregabilidade. Este deslocamento
esconde uma metamorfose na sociabilidade capitalista e no campo do contetido educativo.
O fundo publico garante apenas um patamar minimo de escolaridade ou de subsidio aos
mais pobres. A educacdo e a qualificagdo transladaram, assim, da politica publica para a
assisténcia ou filantropia como estratégia de alivio da pobreza, conforme o Banco
Mundial.

No plano ideoldgico desloca-se a responsabilidade social para o plano individual.
Ja ndo hé politicas de emprego e renda dentro do projeto de desenvolvimento social, mas
individuos que devem adquirir competéncias ou habilidades nos campos cognitivo,
técnico, de gestdo, bem como desenvolver atitudes para se tornarem competitivos e
empregaveis. Os desempregados devem buscar “requalificacdo” e “reconversao
profissional” para se tornarem empregaveis ou Criarem O auto-emprego no mercado
informal ou na economia de sobrevivéncia.(FRIGOTO, 2002, p.15)

3.1.1 - O contexto sécio-econdmico e cultural da populagdo do campo

No que se refere ao trabalhador do campo®®, compreender a sua posico neste
contexto das sociedades capitalistas pressupde compreender as suas condic¢fes de vida e

14 " A tese da Sociedade do Conhecimento é de autoria de Alvin Toffler, que pressupde o fim das classes sociais e do
proletariado, sendo este substituido pelo cognitariado. Frigotto (2001) explica que Toffler deduz o fim da divisdo do
trabalho e das proprias classes sociais, em decorréncia das mudangas do contelido e reorganizagdo do processo de
trabalho, motivadas pela introducdo de uma nova base técnica constituida fundamentalmente pela microeletrbnica
associada a informatizagdo — que exige uma forga de trabalho que se ocupa mais com a cabega do que com os bragos e
forcamuscular”. (ToFFER, 1983, apud FRiGoTTO, 2001, p. 143).

15 Em Goiés pode-se considerar populagdo do campo: além dos pequenos agricultores rurais, os trabal hadores rurais sem
terra, os desempregados das grandes cidades como Goidnia, Andpolis, Rio Verde e Jatai que migraram do campo
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trabalho, seu sistema de valores, seus mecanismos de educacdo e de auto-educacdo, seu
comportamento e as pressoes destas classes na definicdo das politicas mais globais do
pais.

Nesta perspectiva, 0 estudo das relagbes entre educacdo e trabaho, nas Ultimas
décadas do seéculo XIX, contribui para a compreensdo de como ocorreu a inser¢do da
economia brasileira no padr@o da divisdo internacional do trabalho, bem como a
transformacao das relacdes internas de producéo e de trabal ho.

A dimensdo politica do processo educativo acompanha o processo histérico mais
global. Partindo do pressuposto de que o processo de transicdo da economia capitalista, no
periodo dominado pela agroexportacdo cafeeira ndo € apenas uma transicdo econémica,
seu éxito depende do redimensionamento do universo cultural tanto das classes subalternas
como das dominantes.

As transformagdes da época ndo atuam apenas sobre as relacdes de trabalho —
trabalho escravo versus trabalho assalariado — mas sobre a totalidade dos valores relativos
ao trabalho, disciplina, lazer, organizacdo da vida cotidiana.

Lembramos, aqui, que 0 desenvolvimento econdmico € também um
desenvolvimento cultural. Para gque ocorra entram em jogo relacdes econdmicas, sistemas
de poder e, também, sistemas culturais, religiosos e sociais que condicionam 0 exercicio
da hegemonia na sociedade, na politica e nas relagdes de producdo. E, pois, importante
identificar quais eram os problemas que as classes dominantes se colocavam para
submeter a classe subalterna as relacdes de producéo e de trabalho que se constituiam, na
época.

Essa classe era composta de camadas heterogéneas, de trabalhadores nativos,
libertos, acogumados a disciplina brutal do trabalho escravo, e que deveriam ser
reeducados na disciplina do trabalho livre. Era composta, ainda, de pequenos agricultores,
posseiros, situados nas fronteiras agricolas, acostumados ao trabalho de subsisténcia. E era
reforcada com o trabalhador imigrante vindo da Europa, em sua maioria de origem
camponesa, trazendo uma longa experiéncia e cultura de liberdade e autonomia.

As liderancas politicas e a oligarquia viam com temor cultura da classe
subalterna e precisavam reeducala para as novas relacdes de trabalho, através de uma
série de medidas — entre elas ainstrugcdo elementar — com o principal objetivo de converter
os bracos disponiveis em forca de trabalho. Este objetivo impunha a necessidade e os
limites da exparsi0 da instrucdo elementar e do ensino agricola e técnico. E preciso
ressaltar que esse intento das classes dominantes de reeducar as classes subalternas para
Seu projeto socio-econdmico e politico ndo se deu de modo linear e pacifico:

A classe subaterna ndo é apenas vitima de um projeto de ideologizacdo tentado
pelas classes dominantes, ela é agente historico, constroi a propria histéria e se faz a s
mesma muito mais do que é feita fora Vemos a histria do periodo como resultado do
confronto entre classes por mais heterogéneas que elas sgjam confronto que se dainclusive
a0 nivel de hegemonia e contra- hegemonia cultural. O homem do campo tem seus valores
sobre o tempo, o lazer e o trabalho, 0 que condiciona qualquer projeto de reeducagdo para
0s novos valores requeridos pelas novas relagoes de trabalho. Neste sentido trata-se de um

para a cidade; os boias-frias que trabalham na regido do corte de cana em Itaberai, Inhumas, Jatai, Rio Verde e Cataldo,
isto &, em grande parte do Estado estes ja foram substituidos pela mecanizagéo tecnol égica existente principalmente no
setor agro-exportador; os pedes que sdo agregados e assalariados das fazendas; os arrendatérios de terra; os assentados
dos projetos de assentamentos de Reforma Agréria.



processo conflituoso que traspassa a politica de instrucéo elementar e do ensino técnico e
agricola. (ARRQOY O, 1983, p.20).

Jano século XX, as diversas reformas ocorridas desle 1906 para o ensino agricola,
todas elas elaboradas na perspectiva da exploracéo capitalista, recolocam idénticas
propostas para 0 meio rural. Nelas foi reservado para a educagéo rural o papel central de
conter a migracdo, fixar 0 homem ao campo e aumentar a produtividade da mé&o de obra
através do ensino de destrezas e habilidades adequadas as novas técnicas de producéo e
trabalho rural.

Nesta perspectiva, a partir do fina dos anos de 1980, entra em cena a reforma
educativa neoliberal que se encontra en andamento. Com ela buscase flexibilizar e
diversificar a organizacdo das escolas e o trabalho pedagdgico, assim como as formas de
investimento. Preval ece a busca pela produtividade guiada pelo principio de racionalidade,
que se traduz no empenho em se atingir 0 maximo de resultados com o0 minimo de
dispéndio.

Para esse fim, o Estado, agindo em consonancia com os interesses dominantes,
transfere responsabilidades, sobretudo no que se refere ao financiamento dos servigos
educativos, mas concentram em suas méaos as formas de avaliagdo institucional. Assim,
também na educagdo, aperfeicoam se 0s mecanismos de controle, inserindo-a no processo
mais geral de gerenciamento das crises no interesse da manutencdo da ordem vigente
(SAVIANI, 2002).

A reforma do ensino, do final da década de 1990, como vimos, ocorreu sob a
orientacdo do Banco Mundia, que desenvolve um programa de acance mundial
propondo, induzindo e orientando a reforma dos sistemas de ensino dos niveis Basico e
Superior. Tendo-se em conta, naturalmente, as peculiaridades sociais e as tradigoes de
cada pais, o Banco Mundial tem sido o agente principa na definicdo do carater
“economicista’, “privatista’ e “tecnocrético” das reformas educacionais em curso na
maioria dos paises onde atua.

As premissas adotadas nesta reforma abandonam os valores e os ideas
humanisticos de cultura universal e pensamento critico, e implementam diretrizes,
préticas, valores e ideais pragmaticos, instrumentais, mercantis. Tudo o que diz respeito a
educagdo passa a ser considerado uma esfera lucrativa de aplicagéo do capital, de tal modo
que a instituicdo de ensino passa a ser organizada e administrada segundo a logica da
empresa.

A educacdo agricola também é pensada dentro desta l6gica e, para organizé-la,
urge que se anaise o contexto que envolve aqueles que a procuram. Neste sentido, €
necessario refletir sobre como acontece a inser¢do do meio rural na sociedade para avaliar
as condi¢des sociais, econdmicas e culturais do homem do campo e as condi¢es em que
ocorre a sua educacao.

Os dados divulgados pelo Censo Demografico 2000 mostram que, apesar da
intensa urbanizagdo ocorrida nas Ultimas décadas, cerca de um quinto da populacédo do
pais encontra-se na zona rural. Os cerca de 32 milhdes de pessoas que residem na érea
rural encontram-se em desvantagem em relac8o aos que residem na érea urbana, no gque se
refere & escolaridade e freqUéncia a escola, dentre outros fatores.Os indices de
analfabetismo do Brasil, que ja sdo bastante elevados, sdo ainda mais preocupantes na area
rural.



No que se refere ao ensino médio, adotando a taxa de escolarizacgo bruta™® como
uma aproximagdo da capacidade instalada, observa-se, aqui, que o atendimento nesse nivel
de ensino estd bem menor que a demanda em potencial definida pela populacdo em idade
adequada para esse nivel de ensino, como se vé na Tabela 1. (Anexo I1).

Nadrearural, existe oferta, apenas, para o atendimento de 4,5% dos jovens de 15 a
17 anos, como se vé na Tabela 2. (Anexo I1).

Esses dados séo importantes indicadores da desigualdade social existente entre as
zonas rural e urbana e mostram a necessidade de acdes efetivas para reduzir
disparidade. A educagdo, isoladamente, pode ndo resolver os problemas do campo e da
sociedade, mas € um dos caminhos para gudar na construgcdo de uma agricultura
aternativa, sustentavel e familiar, que significa redlizar a inclusdo dos excluidos no seio
da sociedade. Por isso, ndo se pode separar a educacdo dos problemas reais da realidade do
camponés, alerta o educador Paulo Freire numa entrevista onde fala que sem educac&o néo
pode haver reforma agraria no Brasil.

E dificil lutar em favor da natureza, da ética universal do ser humano, como eu
a chamo.S6 que a histéria ndo se faz ao lado de sua vida nem da minha. As
VEZES Nem em cem anos, sd em duzentos. Eu me vejo muito e fago questdo de
trabalhar numa dimensdo histérica em que me perco como individuo... A
dimensdo histérica do meu, do nosso devir, € fundamental para nés. Ndo é f&cil
fazer isso... Eles, os Sem Terra, sabem que a educagdo sozinha néo faria a
Reforma Agréria. Mas eles sabem que sem educagdo também ndo se faz
Reforrrlg Agréria[...] O MST n&o terd a presenca que tem se ndo soubesse
disso...

No atua modelo de desenvolvimento da agricultura sdo produzidas tecnologias
para ampliar cada vez mais a relagdo de dominacdo entre a agricultura capitalista e a
agricultura familiar. Esses sd0 modelos distintos de organizagdo do trabalho e,
evidentemente, possuem interesses politicos e econdmicos diferentes. Os grandes
institutos de pesquisas estdo voltados para a producdo da agricultura de exportagdo, ou
sgja, a concepcdo de tecnologia agricola que atende a agricultura capitalista.

Na década de 90, a politica agricola do governo priorizou a agricultura capitalista
patronal baseada na monocultura exportadora. Em contra partida, marginalizou a
agricultura familiar destinada & subsisténcia e ab mercado local, mesmo que o discurso
demonstrasse que havia agdes propositivas como a criagdo da SAF (Secretaria da
Agricultura Familiar) 6rgéo ligado @ MDA (Ministério do Desenvolvimento Agrario).
Considerando a leitura dos tempos, percebe-se ainda em nossos dias onde a esperanca
venceu o medo, a ampliacdo da relagcdo de dominacdo entre agricultura patronal e
agricultura familiar que possuem interesses distintos. (NASCIMENTO, 2003).

Ainda que a agricultura familiar sga reconhecida pela sua produtividade e
resisténcia historica na sociedade moderna, ndo se investe em tecnologia voltada para esta
modalidade de producdo agricola que, por isso, precisa ser construida, e o seu
desenvolvimento precisa de uma educagéo de qualidade para o meio rural.

16 Relagéo entre amatricula total em determinado nivel de ensino e a popul agéo residente na faixa etéria aconselhavel
para esse mesmo nivel de ensino.

17 Entrevista consedida a Ethan Bronstein em 16 de abril de 1997, e divulgada pelo jornal Folha de S0 Paulo em
04/05/97. In: CALDART, Roseli Salete. Educacdo em Movimento. Formacdo de educadoras e educadores do MST.
Petropolis, vozes, 1997. pp.179-180
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Fazendo um recorte da realidade goiana das propriedades rurais € possivel perceber
gue na maioria delas ocorre 0 gerenciamento familiar. Segundo dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), no Estado de Goiés, no que se refere a
condicao do responsavel pela exploracdo daterra, ver Tabela 3 (Anexo |1), verifica-se que,
em 1995, 67,2% da area e 81,6% dos estabelecimentos eram dirigidos pelos proprietérios.
A participacdo do nimero e da &rea de estabel ecimentos geridos por administradores era
de 7,3% e 28,5%, respectivamente.

O Censo Agropecuario revela que 326,6 mil estabelecimentos rurais de Goiés
(65,8% dos estabelecimentos do Estado) estavam sendo explorados, em 31 de dezembro
de 1995, unicamente pelo responsavel e por membros da familia, num total de 925.422
pessoas. Apenas 170 mil estabelecimentos declararam ter contratado méo-de-obra, num
total de 1.074.624 pessoas, representando 53,8% da totalidade do pessoal ocupado.

Assim, é importante destacar a grande relevancia da agricultura familiar no Estado.
Todavia, a estrutura de distribuicdo de estabelecimentos agropecuarios mostra-se
concentrada. Em 1995, os estabelecimentos com menos de 100 ha representavam 84% do
tota de unidades e controlavam 23,5% da é&rea total. No outro extremo, 0s
estabel ecimentos com 1000 ha ou mais eram apenas 1% do total, mas controlavam 28,6%
da érea, ver Tabela4 (Anexo Il).

No Brasil, entretanto, a expansdo do capitalismo (mecanizacdo, tecnologia e a
substituicdo do trabalho humano) na area rural determinou, em aguns setores da
agricultura, um processo profundo de modernizagcéo que gerou uma migragao rural para a
cidade de trinta milhGes de pessoas, entre 1960-1980, sendo que dezesseis milhdes
migraram somente na década de setenta que incham as grandes e médias cidades do pais e
0 Estado de Goids ndo é exececdo. A logica do mercado gerou, no meio rural, trés
consequéncias drésticas e desiguais. concentracdo da propriedade e da renda com altos
indices de desemprego e intensificacdo da violéncia e dominacdo do urbano sobre o rural.
(NASCIMENTO, 2003).

O impacto social desta brusca migracdo do campo para a cidade gerou
concentracdo urbana acompanhada de desemprego e violéncia. O impacto econdmico
observado, neste periodo, ocorreu com a implantacdo do parque industria brasileiro. A
partir da década de 90 ha uma mudanca na diregdo desse movimento. O censo de 1991
registrou que o aumento da populacdo das metrOpoles e das cidades médias foi
determinado por um crescimento moderado.

Por outro lado, observa-se um processo de migragdo no sentido das metropoles
para as cidades médias e pequenas. A razdo € ainteriorizacdo daindustria. Esse fenbmeno
vem sendo registrado desde a década de oitenta, e vem crescendo com a busca de novos
espagos, estruturas e condigdes politico-econdmicas para a instalacdo de novas industrias.
Em Goias, esse fenbmeno é uma realidade que vem se concretizando, acompanhado por
desenvolvimento tecnoldgico e cientifico.

Na agricultura, as transformagdes tecnoldgicas crescentes possibilitaram a
combinagdo do desenvolvimento agroindustrial e do cooperativismo. Todavia, essa
transformacgdo privilegiou, principalmente, a agricultura capitalista em detrimento da
agricultura familiar.

A modernizagdo da agricultura capitalista, como nos demais setores da economia,
neste modelo, determinou, de forma contraditoria e simulténea, o aumento da
produtividade e do desemprego. Os dados demogréaficos da zona rural refletem o estado de
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miserabilidade do trabalhador expulso do seu meio de trabalho, revelado nos indicadores
sociais pesquisados pelo IBGE. “O Brasil esta entre os pouquissimos paises do mundo que
tém em suas edtatiticas trabalhadores sem renda - um eufemismo para trabaho
escravo” (CHIAVENATO,1997, p.93). Esse fato conduziu ao aumento do nimero de
trabalhadores sem terra, que engrossaram 0s movimentos sociais na luta pela terra e pela
reformaagréria.

De fato, desde a década de oitenta os conflitos por terra aumentaram em todo o
territério nacional. O surgimento dos movimentos sociais e as ocupacOes de terra
recolocaram no cendrio politico a questao agréria.

Nas ultimas décadas, diversos movimentos sociais, entre eles, o0 Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) conquistou mais de sete milhdes de hectares,
assentando milhares de familias. Para o Brasil, com muita terra e a possibilidade de
desenvolvimento da agricultura familiar, de geracdo de renda, de emprego, ndo ha como
evitar essa condic&o, que é tdo reivindicada pela populagdo que vive e constrdi essa luta. '

O desenvolvimento da agricultura familiar € uma forma concreta de valorizagéo da
vida no campo e uma questdo estrutural do préprio capitalismo que, ndo conseguindo
proletarizar atodos, precisa oportunizar alternativas de trabalho aos agricultores familiares
para que deixem de ser desempregados, sem terra etc. De fato, a agricultura familiar se
congtitui num setor importante para o0 desenvolvimento econdmico gerando emprego,
renda e seguranca. A compreensdo dessa realidade, moldada internacionalmente pelo
modo de producéo capitalista, permite agir sobre e dentro dela, transformando-a na busca
da construcdo de alternativas sociais mais condizentes com a vida dos cidadéos.

Esse é, sem duvida, o espaco que a educagdo deve ocupar, se constituindo num
instrumento promotor da elevacéo do nivel cultural da populacdo que, neste novo patamar,
podera empreender uma agdo transformadora da realidade social. Nesse processo
transformador das relacdes sociais, uma condicdo se apresenta a educacdo como
necessaria, a saber: a integracdo do saber com o fazer, ou melhor, a unidade do ensino com
0 processo produtivo e, a0 mesmo tempo, comprometido com a formagdo do individuo
como sujeito de seu proprio destino higarico.

3.1.2 - O trabalhador agricola no Estado de Goias

As transformagdes ocorridas na agricultura brasileira a partir do desenvolvimento
do capitalismo suscitam questionamentos no que se refere a formagdo profissional dos
trabalhadores rurais. Todavia, a formacdo profissiona esta longe de ser um problema de
cuja solucdo depende o aumento da producéo agropecuaria e a melhoria das condicdes de
trabalho e vida da populagdo enggjada em tal producdo. Segundo Frigotto (2001, p. 222):

As novas tecnologias, aplicadas a produgéo agricola, permitem a organismos
como a FAO afirmarem que ha hoje, a capacidade de produzir alimentos em
abundancia para 12 bilhes de pessoas. Isto se choca brutalmente com uma
realidade em que mais de trés bilhdes, dos seis bilhdesde habitantes do planeta,
vivem em niveis lamentaveis de subnutri¢cdo. O exemplo da fome do nordeste
brasileiro equipara-se aregides bem amplas da Africa.

18 A autora se propde analisar 0 MST e a ocupagio da escola em duas etapas: a trajetdria da questdo escolar no MST,
posteriormente a ocupacdo da escola naformag&o do Sem Terra.
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Neste contexto do desenvolvimento tecnol 6gico e das relagdes sociais de producéo
gue correspondem as condic¢des historicas, materiais e sociais de acumulacdo do capital é
possivel pensar e questionar a qualificacdo para o trabalho no campo, bem como refletir
sobre as propostas e acdes institucionalizadas de educacdo para o trabalho no meio rural.

Trata-< de definir como a formagdo profissional se articula com o0 processo de
criac@o e reposicdo das condigdes sociais de producdo na agricultura, de integragdo e/ou
subordinacdo dos trabalhadores rurais a estrutura de classes e de poder, e, enfim, o
processo de sua incorporacdo ao sistema hegemonico de valores e representacoes
(GRZYBOWSKI, 1983, p. 21).

Refletindo um pouco sobre o Estado de Goias, podemos dizer que a sua estrutura
agréria é bastante diversificada quanto ao tipo de producéo: agricola e pecuéria No que se
refere ap tamanho das empresas, coexistem peguenas, médias e grandes propriedades
rurais, onde as primeiras atuam, basicamente, no regime de trabalho familiar e as demais
contam com profissonais assalariados, com formacdo profissional variando do nivel
superior até a auséncia de qualificacéo profissiona via sistema escolar.

Entre esses trabalhadores ha os assaariados permanentes e o0s temporarios,
sobretudo nas propriedades que se dedicam a producéo agricola, onde ha uma necessidade
maior de pessoal no periodo da safra.

Nas relacfes entre capital e trabalho, é necessario ressaltar a total dependéncia dos
trabalhadores rurais, para a reproducdo de sua renda monetaria auferida com o trabaho
assalariado. Considerar, ainda, de um lado, a expulséo de grande parte dos trabalhadores
do interior das fazendas e seu empobrecimento, dificultando a produgdo complementar de
subsisténcia que as antigas relagdes de moradia permitiam.De outro, como na regido os
fazendeiros detém o controle da oferta de empregos rurais e as possibilidades de trabalho
em outras atividades ndo sdo muito diversificados para o trabalhador sem qualificacéo
profissional especifica, os assalariados acabam aceitando as condi¢cbes de trabaho
vigentes, que quase sempre |hes so desfavorévels.

Ser trabalhador rural € para a grande maioria, submeter-se a instabilidade do
emprego e a um ganho diario varidvel. Ta situacdo deve ser anaisada no contexto criado
pela correlacdo de forgas entre os agentes sociais envolvidos. Neste sentido, a transacéo
mercantil de compra e venda da forca de trabalho entre fazendeiros e trabalhadores é
marcada pela situagao socia e historica especifica em que se estabelece tal relacéo.

A forca e o poder dos fazendeiros decorrem ndo s porgue detém o controke da
oferta de um percentual significativo de empregos, mas também do peso que tém na
estrutura econdmica da regido. Ao integrarem os trabalhadores assalariados na producédo
gue organizam, os fazendeiros fazem valer um codigo particular autoritério e arbitrario. A
vigéncia desse codigo nas relacbes amplia a extracdo da mais-valia, obriga os
trabalhadores a aceitar as condi¢des patronais impostas, aumenta os lucros e a acumulacéo
do capital.

Tais préticas sdo reforcadas pela proliferacdo da intermediacdo nas relagdes de
compra e venda da forca de trabalho. As firmas empreiteiras de méo-de-obra e
empreiteiros individuais, além de facilitar o aiciamento dos trabalhadores — que vivem
hoje em sua maior parte longe dos locais de trabalho — e de adequar a oferta e demanda de
emprego segundo 0s picos das necessidades das atividades rurais, facilitam a
descaracterizacdo das relagbes de trabalho e aumentam os niveis de exploragdo do
trabalhador.



A pouca forca socia dos trabalhadores face ao poder e as préticas patronais deve
ser vista no contexto de uma estrutura de classes e de poder mais ampla — a da sociedade
brasileira — totalmente desfavoravel aos trabalhadores. Por outro lado, situacdo dos
trabalhadores decorre, também, do excesso de mé&o-de-obra no mercado de trabaho
regional, que os obrigam a concorrer entre si para obter emprego no campo e€/ou ha cidade,
e as mudangcas constantes de fazendas, de companheiros de trabalho e de patrdes.

Esta sucinta caracterizagdo do mercado de trabalho na producdo agropastoril no
Estado de Goias, permite compreender como se segmentam os trabalhadores quando se
assalariam. Na producdo agropastoril, embora a maioria dos trabalhadores seja proletéria,
se reproduzem categorias distintas de trabalho assalariado, submetido a diferentes formas
de exploracéo: os efetivos, os clandestinos e os contratados. Sdo categorias criadas no
confronto entre trabalho e capital que foram incorporadas a prética.

Essas categorias demonstram a situagéo de proletariado dos trabalhadores rurais e
denunciam as condi¢des a que sdo submetidos. Ao mesmo tempo, os patrdes forcam os
trabalhadores a uma barganha social em torno de seus direitos e a ceder uma parcela maior
de trabalho n&o pago.

Na organizacéo social da producdo agricola e do funcionamento do mercado de
trabalho, a formagdo profissional € determinada pelas condi¢des sociais concretas em que
trabalhadores vendem sua forca de trabalho e participam do processo produtivo
organizado pelo capital.

Neste contexto, o técnico agricola atua ora como intermediario entre o fazendeiro e
os trabalhadores bragais e, ai, ele assume o papel de gerente da propriedade rural, sendo
também, na maioria das vezes, responsavel pela execugdo de grande parte das atividades,
ora é contratado como trabal hador bracal.

Nas pequenas propriedades, dificilmente ocorre a relacdo de trabalho com o
técnico agricola, mas quando acontece ela supde a responsabilidade por todas as
atividades, como € de praxe nas propriedades onde prevalece o regime familiar.

As grandes propriedades rurais empregam trabalhadores bragais e profissionais de
nivel superior, que realizam pesguisas, desenvolvem tecnologias de ponta, gerenciam
processos. E pegueno o niimero de empresas que contratam o profissional técnico agricola
para atuar no campo intermediério que se situa entre o campo dos trabalhadores bracais e o
dos profissionais mais qualificados, a exemplo do que ocorre na industria, e que serviu de
modelo para a organizacdo do curso técnico agricola, a partir da década de 40.

Segundo Rodrigues (1999), somente a partir dos anos 40, por ocasdo de um
intenso movimento de urbanizacéo e industrializacdo, é que foi dadas uma maior énfase e
organizacdo ao sistema de ensino profissionalizante. Frente a isto, e a época da edicéo das
leis orgénicas o paradigma central que norteou a organizacdo do ensino agricola foi o do
ensino industrial. Pela Le n. 5.524/68 verificase que a despeito da mesma ter
regulamentado o exercicio da profissdo dos técnicos industrial e agricola de nivel médio
em oito artigos, somente um se referiu ao técnico agricola quando menciona que “esta lel
serd aplicavel, no que couber, aos técnicos agricolas de nivel médio”. Ainda, no final da
década de 60, o paradigma ainda erafornecido pelo ensino industrial.

Vianna (1970, p.23) ao caracterizar a atividade do técnico industrial diz:

[¥a] o técnico industrial contribui, nas tarefas do seu nivel de formagéo, para
que os projetos estejam preparados e especificados nas melhores condicdes de
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execugdo, para que o regime de produgdo obedeca as normas fixadas pela
direcdo superior e para que a qualidade dos produtos seja adeguadamente
controlada.

Dai depreende-se que o técnico industrial € um profissional que, dentro da
empresa, assume as funcbes de coordenar e supervisionar, controlando diretamente o
trabalho daqueles que se encontram em tarefas de execugdo, ou sgja, em atividades
imediatamente produtivas. Seu trabalho e a orientacdo que recebe para exercer este papel
sdo controlados e tragados segundo diretrizes superiores. Em termos hierérquicos, pode-se
dizer que o técnico se encontra numa posicdo intermedidria, servindo de portavoz e
decodificador das mensagens e determinacdes provenientes da direcdo da empresa.

Analisando as atividades de um técnico industrial verifica-se a delimitagdo de um
campo de trabaho especiadizado, que resulta de uma economia com um processo
produtivo que determina a divisdo do trabalho com um alto nivel de fracionamento.
Devido a este fracionamento, nem os operarios dao conta de tarefas que ndo sgjam aquelas
delimitadas para a execugdo, nem tampouco se justifica admitir um engenheiro para
exercer fungdes que ndo exigem este grau de qualificagdo. O técnico industria €, portanto,
um funcionério intermedidrio que, na coordenacdo e supervisdo de equipes, contorna o
problema criado pela parcelizacdo do trabalho decorrente da divisdo entre o trabalho
manual e o trabalho intelectual, e pela divisdo entre o planegjamento e a execugéo.

Neste sentido, ndo € necessario que o técnico seja capaz de executar com perfeicdo
e pericia os trabalhos proprios do operario. Como intermediario, € necessario apenas que
ele saiba a maneira correta de executar uma tarefa, como contribuir para o aumento da
produtividade etc., para poder avaliar o trabaho dos seus subordinados e orienté& los
naquilo que julgar necess&rio. Assim, cabe ao técnico industrial dominar elementos do
trabalho manual e do trabaho intelectual e contribuir de modo eficaz na aplicacdo dos
conhecimentos cientificos, tecnol gicos e administrativos.

No que se refere ap técnico agricola, 0 papel que esse profissona vem
desempenhando ndo tem essa configuracdo social descrita em relagcdo ao técnico
industrial. Diante disso, como pensar a organizacdo da escola que proporciona a sua
formagdo e, mais ainda, como pensar a préopria formagdo desse profissiona? As mudancas
s0cio-econdmico-culturais que vém ocorrendo nas Ultimas décadas colocam um desafio a
mais no repensar da formagao e atuacéo do técnico agricola.

Nas sociedades capitalistas industriais a escola técnica foi criada para legitimar os
papéis funcionais que compdem a estrutura da fébrica. Como a estrutura fabril se
organizou com 0s oper&ios, um quadro intermedi&rio e o adto comando, a escola de
técnicos deu legitimidade aos postos intermediérios.

Segundo De Masi (2000), a partir da revolucéo industrial a sociedade tomou a
fabrica e suas necessidades como parametros para organizacdo de todos 0s setores sociais.
Assim, 0 ensino técnico agricola foi moldado conforme o ensino industrial, ainda que na
propriedade rural ndo ocorra a estratificacdo presente na fébrica.

Nesse sentido, deparamos com algumas incongruéncias no ensino agricola que, ao
ser desenvolvido tal como o ensino industrial acaba preparando profissionais para os quais
ndo h& uma correspondéncia social no mundo do trabalho, a exemplo do ensino industrial.
Com isso, 0s seus egressos acabam assumindo funcdes de nivel superior — na geréncia das
empresas rurais —, ou se submetem a subempregos, realizando o trabalho que deveria ser
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feito por agueles que ndo tém sua escolaridade. Para repensar a educagdo profissiond
agricola urge considerar esses elementos analisados.

3.1.3 - O ensino médio e técnico agricola no CEFET de Urutai-GO

O projeto de reforma do ensino ingtituido pelos instrumentos normativos da
LDBEN (Portaria n. 646/97, Decreto n. 2.208) acabou por configurar um desenho de
ensino médio que separa a formagdo académica da educacéo profissional, aproximando-se
muito mais dos interesses imediatos dos empresarios e das recomendacbes dos érgaos
internacionais do que das perspectivas democratizantes inerentes aos projetos defendidos
pelas entidades da sociedade civil.

Para estruturar uma diretriz prépria das ingtituicdes federais de educacdo
tecnoldgica, a SEMTEC elaborou um Modelo Pedagdgico para o ensino técnico de nivel
meédio comum a essas instituigdes. A Secretaria fundamentou a adequagdo do Modelo
Pedagdgico em andlises sobre a realidade do ensino técnico de nivel médio. Nesse sentido,
considerou que;

[Va] a partir da promulgacdo da Lei n. 5692/71, a implantacdo do ensino
profissionalizante trouxe, como conseqiiéncia, uma mudanga de enfoque dos
cursos técnicos até ent@o oferecidos pelas escolas técnicas federais, passando
eles a constituir cursos profissionalizantes de 2° grau a medida em que
deixaram de lado sua identidade como cursos especializados destinados a
atender demandas especificas do sistema produtivo [%]. A proposta de

reestruturagdo do Modelo Pedagdgico para o ensino técnico de nivel médio
propde alteragbes que visam resgatar a identidade das ETF e EAF BRASIL.
MEC, 1994, p.8).

O resgate dessa identidade, segundo a SEMTEC, deve se redizar com
modificacfes na estrutura basica do curso, no contelido curricular, nas habilitagdes, no
estdgio curricular, na duragdo do curso, na forma de ingresso e na possibilidade de
continuidade de estudos.

As habilitagdes oferecidas devem corresponder as exigéncias decorrentes da
dindmica do mercado, enquanto o estagio supervisionado tem, além do seu objetivo
curricular, o papel de permitir a “[¥] adaptacdo psicologica e socia do estudante as
condicdes em que desempenhara suas futuras atividades profissionais’. (BRASIL, MEC,
1994, p. 13).

A estrutura basica do curso deve garantir a especializagdo do técnico, reduzindo a
énfase na parte propedéutica, bem como assegurar a permanéncia do profissional no
mercado de trabalho, mediante o atendimento da demanda do sistema produtivo. Quanto
ao contelido curricular, 0 mesmo sera construido com disciplinas de base cientifica e de
base tecnoldgica, as primeiras devem ser instrumentais para a segunda.

Essas peculiaridades correspondem as condicdes para que as caracteristicas basicas
das ingtituicoes federais de educacéo tecnol gica sgjam efetivadas, quais sgjam,

- [¥a] perfil institucional especifico voltado para a educacdo tecnoldgica em
seus varios niveis, diferenciando-os do ensino médio ou do ensino superior
académico;
atuacdo como agente de desenvolvimento, dentro de seu raio de influéncia,
nas areas de abrangéncia;



promocdo de condi¢des para a formagdo do técnico de nivel médio em
estreita articulagdo com o setor produtivo, ndo sO para o atendimento de
necessidades de méo de obra das empresas de maior porte, mas também, de
forma destacada, para o desempenho de atividades profissionais como
empreendedor, em empresas de pequeno e médio porte. (BRASIL, MEC,
1994, p.22).

Com base nessas diretrizes, algumas reunides ocorreram em abril de 1995, na
Escola Agrotécnica Federa de Urutai-GO, para discutir a adaptacdo da organizacéo
pedagogica das Escolas Agrotécnicas Federais a essa nova realidade. Neste primeiro
momento estiveram presentes as essas reunides as EAFS de: Inconfidentes (MG), Manaus
(AM), Cuiaba (MT), Sao Vicente do Sul (RS) e Uberaba (MG).

Segundo Bernardes Lindoso, consultor especial do MEC para a reforma da
educacdo profissional, essas escolas passaram a receber atencdo especia porque foram
consideradas pilotos.

O processo da reforma nestas escolas comegou, portanto, antes da promulgacéo e
regulamentacdo da LDBEN. Nesse periodo, que vai do inicio do ano de 1995 até a
aprovagdo dos Referenciais Curriculares Nacionais (RCN), que ocorreu em outubro de
1999, a orientagdo do MEC as escolas técnicas da rede federal se restringia a proposta de
desvincular o ensino propedéutico da formacdo profissonal, com a conseglente
eliminacéo do ensino médio no &mbito das escolas técnicas e agrotécnicas.

No CEFET de UrutarGO o0 processo de implantacdo dessas mudancas
preconizadas pelo MEC teve inicio em 1996. Neste ano, inicio-Sse 0 processo de
desdobramento do Curso Técnico em Agropecuéria nas seguintes habilitagdes técnicas:
Zootecnia, Agricultura e Agroindustria e Infra-Estrurura Rural.

A decisdo por manter o Curso Técnico em Agropecudria e as demais habilitacbes
de: Agricultura, Zootecnia e Agroindistria e Infra-Estrutura Rural estava em consonancia
com uma concepcdo capitalista de agricultura, além de cometer 0 equivoco ao propor a
criacdo de cursos profissionalizantes stricto sensu, em contraposicdo a concepcéo de
educacdo basica e unitéria, o que revalidou a dualidade formal do sistema educaciona ao
estabelecer a formacdo técnica como objeto de um outro sistema, 0 de educacdo
tecnol égica.

A mudanca propds, portanto, uma especializacdo estreita obtida por meio de um
conjunto de médulos de forma fragmentada e sem organicidade entre si. Mas como num
curso especializado dentro de uma mesma area, podemos delimitar a sua especificidade
para jovens que estd no inicio da sua formagdo profissional? E o caso, por exemplo, da
Habilitagdo Técnica em Zootecnia que, especificamente, trata da criacdo, reproducéo,
manegjo etc. de criacbes. Ora, nas criagbes um aspecto fundamental a considerar € a
alimentacéo. Como falar de criacbes sem falar de pastagens, milho, cana etc. Como falar
dessas culturas sem falar em solo, clima, adubacdo, irrigacdo, variedade das culturas,
enfim, aspectos especificos da agricultura?

A habilitagdo técnica em Agropecuédria de cunho mais geral se identifica com os
interesses do pequeno produtor que desenvolve uma agricultura familiar. No Brasil, o
desenvolvimento da agricultura familiar, de geracdo de renda e de emprego é uma
necessidade e responde as reivindicagOes de grande parte da populagdo que vive no
campo. (Cf. dados apresentados no item 3.1.2, que justificam a manutencdo da habilitacdo
em Agropecuaria).



A construgdo de uma politica que viabilize a reforma agraria e o desenvolvimento
da agricultura familiar é uma forma concreta de valorizagio da vida no campo. E
necessario ressaltar que nem a industria e nem a agroindistria véo gerar trabalho para toda
a populacdo. Esta é uma questdo estrutural da prépria l6gica do capitalismo que, néo
conseguindo proletarizar a todos, deve recriar os agricultores familiares como uma
dternativa que amenize os conflitos no campo. Tavez, por isso, a maioria das escolas
agrotécnicas manteve a habilitacdo em Agropecuaria. Seguindo tendéncia, esta
habilitacdo foi mantida no CEFET de Urutar GO.

Em 1998, o0 ensino técnico e ensino médio foram separados (Portaria n. 646/97), e
0 ensino técnico passou a ser ofertado, também, na modalidade pds-médio em Agricultura
e Zootecnia (Tabela 5). (anexo).

Para os cursos da érea de agropecudria, ofertados de forma concomitante ao ensino
médio, as cento e sessenta vagas foram totalmente preenchidas. Nos cursos
exclusivamente técnicos, a procura foi menor, ocorrendo um grande nimero de evasao.

A partir de 2000 o processo seletivo passa a ocorrer de forma diferenciada, de
acordo com a habilitagdo. Mais uma vez, 0s cursos concomitantes ao ensino médio
tiveram suas vagas preenchidas, com uma média de dois candidatos por vaga. Nos cursos
pos-médios, concorreram 11 e 19 candidatos para as modalidades Agricultura e Zootecnia,
respectivamente. No decorrer do curso, os dezenove aunos da modalidade Zootecnia
reduziramse para onze, e dos onze matriculados na modalidade Agricultura restaram
apenas dois alunos.

A evasdo € uma ocorréncia comum nos cursos técnicos pos-médio, e acontece
porque muitos alunos que ja cursaram 0 ensino médio neles se matriculam aguardando
uma possibilidade de trabalho ou o ingresso no ensino superior. JA NOS cursos técnicos
concomitantes ao ensino méedio, a evasdo € menor, pois 0s alunos sdo bem jovens, quase
sempre estédo na faixa de idade entre 15 e 16 anos e, talvez por isso, permanecem até o
final do curso.

Os dados apresentados revelam que a demanda para 0s cursos agricolas existe,
todavia ela ndo tem o perfil definido pelo MEC. Naguele momento, em 2000, encerrar o
ensino médio da escola levaria a0 caos, também, os cursos da area agricola. A questéo
seguinte ajudou a refletir sobre a situagdo: O que fazer? Atender a politica educacional
atrelada as exigéncias do BIRD ou ir a0 encontro das demandas da realidade social onde
seinsere a escola?

E dificil compreender essa iniciativa de restabelecer a dualidade estrutural entre
ensino médio e técnico, num momento em que até as demandas de qualificacdo e
profissionalizacdo, em sua maioria, reforcam a tendéncia para a incorporacéo de uma
solida formagdo escolar basica. Algumas pesquisas realizadas sobre essa questdo (Chaui,
1999; Kuenzer, 1998) apontam que uma resposta para indagacdo tem a ver com a
perspectiva de reducdo de custos. O custo do aluno do ensino profissionalizante € muito
maior do que o custo do aluno do ensino médio regular.

Assim, a separacdo das redes de ensino permitiria, por um lado, que a
democratizacdo do acesso fosse mediante um ensino regular de natureza generalista, o que
€ bem menos dispendioso para 0 Estado do que um ensino médio de cardter
profissionalizante; por outro, ensgja a possibilidade de construcdo de parcerias com a
iniciativa privada, para a manutencdo e a ampliacdo da rede de educacdo profissional.



O desdobramento dos dois tipos de ensino determina o seu funcionamento
ancorado em premissas distintas, ou sgja, 0 ensino médio com uma perspectiva de
preparacdo para a continuidade de estudos em nivel universitario, e o profissionalizante
voltado a l6gica do mercado.

O ensino medio de formacdo mais generaista funciona, também, como um freio
para 0 ingresso no mercado forma de trabalho, atuando como um mecanismo
“compensatorio” e regulador de tensdes socias, ja que 0s empregos, que exigem maior
qualificagdo técnica, tendem a ficarem restritos a reduzida parcela da populagdo, em
decorréncia dos processos, em curso, de reorganizagdo do setor produtivo.

Chaui (1999), ao explicar a logica geral da reforma do Estado brasileiro deixa
transparecer a veracidade dessas premissas subjacentes a estratégia de restabel ecimento da
dualidade estrutural do ensino no Brasil:

A Reforma do Estado Brasileiro pretende modernizar as atividades estatais,
redefinidas e distribuidas em setores, um dos quais € designado Setor dos
Servicos N&o Exclusivos do Estado, isto €, agueles que podem ser realizados
por instituicOes ndo estatais, na qualidade de prestadores de servicos. O Estado
pode prover tais servicos, mas ndo os executa diretamente nem executa uma
politica reguladora dessa prestacéio. Nesses servigos estao incluidas a educagéo,
a saude, a cultura e as utilidades publicas entendidas como “organizagdes
sociais’ prestadoras de servigos que celebram “contratos de gestdo” com o
Estado. [¥2] A reforma tem um pressuposto ideol6gico basico: o mercado é
portador de racionalidade sociopolitica e agente principal do bemestar da
Republica. Esse pressuposto leva a colocar direitos sociais (como a salde, a
educacdo e a cultura) no setor de servigos definidos pelo mercado. Dessa
maneira, a Reforma encolhe o espago publico democrético dos direitos e amplia
0 espago privado ndo so ali onde seria previsivel — nas atividades Igadas a
producdo econdmica — mas também onde ndo € admissivel — no campo dos
direitos sociais conquistados.

Também Kuenzer (1999, p.45) aponta que o Decreto 2.208/97 foi orientado por
motivacao financeira:

A racionalidade financeira determinada pela triade que vem orientando as
politicas publicas educacionais, principalmente a educacéo profissional: BID,
Banco Mundia e FMI, que prega o acatamento ao principio da racionalidade
financeira como premissa bésica para as reformas que vém sendo
empreendidas. Assim, toma-se por base ndo a universalizagdo, a igualdade, a
gratuidade da educagdo em todos os niveis, mas o principio da eqlidade, que
pressupbe o tratamento diferenciado, tanto dos individuos, quanto das
demandas do mercado. O Estado, nessa perspectiva, s6 se compromete com o
financiamento do ensino fundamental, procurando conter 0 acesso aos niveis
superiores, notoriamente, dos alunos oriundos das camadas menos favorecidas.

O desenvolvimento das sociedades contemporaneas modernas, a partir das pressoes
pela democratizagcdo das relagdes sociais e do avanco cientifico e tecnoldgico, pde em
crise a divisdo estabelecida entre fungdes instrumentais e intelectual. Quanto mais avanca
0 desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, mais introduz uma contradicdo na relacéo
entre educacdo do trabalhador e processo produtivo: quanto mais simples se tornam as
atividades préaticas no fazer, mais complexas se tornam no gerenciamento e na
manutencdo. Ou sgja, o trabalho se simplifica na medida em que se complexifica a ciéria;
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como decorréncia, ao se exigir menos qualificacaéo do trabalhador, mais ele se distancia da
compreenso e do dominio das tarefas que executa®®.

Hoje, o capital, para se ampliar, precisa de trabalhadores capazes de desempenhar
sua parte no acordo social imposto pela relagdo de trabalho, através do cumprimento dos
seus deveres e, a0 mesmo tempo, capazes de incorporar as mudancgas tecnoldgicas, sem
causar estrangulamento a producdo. Para tanto, a mera educagdo profissional ja néo e
suficiente. Por isso, o préprio capital reconhece que os traba hadores em geral precisam ter
acesso a cultura sob todas as suas formas, para o que € indispensavel uma solida educacéo
béasica. H4, pois, que se construir uma escola que relacione cultura e producéo.

Nesta perspectiva, se deve adequar a capacidade de trabalhar tecnicamente e
intel ectualmente, por meio de uma educagdo basica e solida, sobre a qual seré construida a
formacgéo profissional adequada, de modo que permita ao homem, cidadéo e trabalhador,
participar ativamente do processo de construcéo social.

Por outro lado h& que se considerar que a sociedade brasileira € marcada por
grandes contrastes. Ao lado da tecnologia de ponta ha o artesanal; junto com o cidadéo
privilegiado convive 0 margina; em paralelo a opuléncia existe a miséria. No setor
agricola ndo é diferente. Empresas rurais atamente tecnificadas, com recursos e
implementos sofisticados coexistem ao lado de pequenas propriedades rurais com
desempenho arcaico e rudimentar. Ao lado de poderosas agroindlstrias convivem
industrias de fundo de quintal que atuam, ainda, em moldes artesanais.

Uma pesquisa realizada antes da implantacéo da reforma do ensino agricola, com
empresarios e trabalhadores envolvidos no setor da agropecudria, ao levantar as
necessidades da area quanto a formagéo do técnico com perfil mais generalista e/lou mais
especialista que melhor corresponderia aquelas necessidades, constatou que: 51% dos
entrevistados opinaram que um perfil mais generaista (formagcdo em Agropecuaria)
atenderia melhor ademanda do mercado, enquanto 49% apontam para a necessidade de
especializago. Esse resultado reflete arealidade social brasileirano setor agricola.

Para a pequena e média propriedade rural, o profissonal mais generdista
corresponde melhor as suas necessidades de diversificar as atividades para garantir a
prépria sobrevivéncia da empresa. Ja para 0s grandes propriet&rios, mesmo que haa
diversificagdo de areas de atuacdo, o volume da producgdo justifica uma méo de obra mais
especializada por setor de producéo.

Entre os aunos e as suas familias também h& uma expectativa quanto a essa
formacdo mais geral, ja que a maioria deles vem de pequenas e médias propriedades™. Até
a recente reforma do ensino técnico, a grande maioria das escolas agrotécnicas oferecia
exclusivamente a habilitagdo técnica em agropecuaria.

Com relacéo ao desdobramento dos cursos em ensino medio e técnico ocorreram
algumas disfungdes. O ensino médio é pré-requisito para a conclusdo do ensino técnico.
Na érea agricola, o CEFET de Urutai-GO continuou ofertando os dois de forma
concomitante, como jafoi dito anteriormente.

1% Helena Hirata analisa as recentes tendéncias do debate em sociologia e em economia do trabalho sobre a evolugéo das
qualificactes e da divisdo socia do trabalho conseqiiente as mudangas tecnolégica e organizacionais na empresa,
mudancas que configuram hoje a emergéncia de um novo paradigma produtivo, considerado alternativo ao fordismo.
(1998, p. 134).

DRelatérios: Reunids de pais e dos egressos.
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Todavia, diante de alguma dificuldade os alunos saem da escola e buscam, na
cidade, alternativa mais facil para cumprir essa exigéncia. Uma alternativa escolhida por
eles é matricular-se em escolas que trabalham com o programa “ EJA — Educacdo Jovens e
Adultos’, que redliza 0 ensino médio em um ano e meio, Com pPromocao automatica.
Cursar disciplinas avulsas no ensino supletivo constitui-se em alternativa buscada pelos
alunos que se encontram em dificuldades de aprendizagem: em menos de um més os
alunos fazem provas que correspondem ao ensino médio naquele contelido especifico.

Dessa forma, ocorre um indice muito alto de evasdo no curso médio, e um prejuizo
para os aluncs que, sem terem pré-requisitos minimos, acabam tendo muita dificuldade
para acompanhar o ensino técnico, o que tem provocado um alto indice de reprovagéo e,
muitas vezes, a evasdo do alunado.

Essa situacéo ndo é exclusivado CEFET de Urutai- GO. No “1I Encontro de Cursos
do CEFET” ocorrido em Belo Horizonte, em 2000, uma pesquisa realizada com os
participantes deste encontro constatou que a evasdo e repeténcia nesses cursos estéo
relacionadas aos seguintes motivos.

- dificuldade de acompanhar as disciplinasdos cursos técnicos profissionais,

fata de um maior interesse de alguns professores para procurar reduzir as

defasagens apresentadas pel os aunos;

frustracdo da expectativa dos alunos quanto aos cursos técnicos,

dificuldade na concomitancia externa, de conciliar os horérios do curso médio

com os do técnico;

problemas financeiros.

Em sintese, a situagdo vivenciada pelo CEFET de Urutai-GO em termos de evasdo
e repeténcia nos cursos da &rea agricola e do ensino médio € muito séria e ndo é exclusiva.

No nosso entender, a extingdo da integracdo entre educacdo geral e educagdo
profissional comprometeu a qualidade do trabalho realizado pela escola. Essa integracéo
se congtituia em um dos fatores responsaveis pela qualidade do ensino tecnoldgico, pois
procurava garantir uma solida formagéo geral que se definia como pré ou co-requisito para
uma educacdo profissional de qualidade.

Segundo Borges (2003), a preocupacdo excessiva com 0 mercado de trabaho
também compromete a qualidade da educacdo profissiona que deve formar o trabalhador
para atuar no setor produtivo sem, contudo, negligenciar aformacéo do cidaddo, do sujeito
ético-histérico, compromissado com sua inser¢ao e engajamento social.

A adocdo de um sistema modular de ensino levou a escola técnica a conferir
competéncias precoces, parciais, e sem a necess&ria fundamentacéo tedrica. O curriculo
por competéncias, ao vaorizar o “saber-fazer” acaba propiciando uma formacéo
fragmentada em detrimento de umareal qualificagéo do trabalhador.

Na opinido da aitora, a andlise desta problematica conduz a uma pergunta: A
implantac&o dos cursos tecnol égicos pode significar o fim dos cursos técnicos? Acredito
gue ndo, porque como milhares de brasileiros ndo tém acesso nem ao ensino médio, o
ensino superior ainda é um privilégio de poucos.?

Por outro lado, num projeto social de desenvolvimento comprometido com a
melhoria das condi¢bes de vida das pessoas e a insercado da agricultura familiar neste

2L BORGES, Elisabete Ferreira. A reforma da Educag&o profissional no Centro Federal de Educago Tecnol 6gica de
Uberaba (MG). 2003. (Dissertacdo de Mestrado), p. 140.



projeto é fundamental e caracteriza a &rea de atuagdo de nivel técnico, mas néo fica restrito
a isso. A producdo agricola atual tem um papel relevante na economia naciona. O
dominio de tecnologias de ponta inseridas na revolugdo tecnol égica que caracteriza o setor
produtivo também esté presente no setor da agropecuéria.

Hoje, € imprescindivel ndo sO a manutencdo dos indices de produtividade
alcancados, mas, principalmente, continuar melhorando os mesmos, garantindo o continuo
crescimento da producdo agricola no pais. Nas duas situacdes a formagdo de profissionais
nos dois niveis é necessaria.

No atual governo, do presidente Luiz Inécio Lula da Silva, havia a expectativa de
um projeto naciona de desenvolvimento social comprometido com a justica social, com a
distribuicéo de renda e com ainser¢do no mesmo de brasileiros e brasileiras que ainda néo
usufruem os beneficios gerados pelo préprio desenvolvimento.

Um evento significativo promovido pelo MEC, em junho de 2003, em Brasilia foi
0 “Seminario de Educacdo Profissional: Concepgdes, Experiéncias, Problemas e
Propostas’. Durante 0 evento discutiu-se sobre 0 papel da educacdo profissional nesse
projeto de desenvolvimento do pais. Partindo do pressuposto de que o Estado tem um
papel decisivo na inducéo do desenvolvimento econdémico e social, com especia destaque
para a sua atuacao nas areas da educacdo, da ciéncia e da tecnologia, constata-se que com
0 desenvolvimento cientifico e tecnoldgico a educacdo profissional passa a ter um papel
estratégico para o desenvolvimento do pais.

Os debates propiciaram o entendimento de que € preciso buscar um novo
ordenamento econémico, politico e educacional que sgja capaz de contribuir efetivamente
na orientagdo do enfrentamento da vulnerabilidade a que estéo expostos o pais e parcelas
significativas da sociedade brasileira.

Segundo Borges (2003), nessa perspectiva, a definicdo de uma politica nacional de
educacdo profissional e tecnoldgica, além do compromisso de atendimento ao direito
subjetivo de cada um ao acesso aos conhecimentos que permitam o desenvolvimento do
seu potencial para a atividade do trabalho, tem como horizonte os aportes que podem
indicar as prementes necessidades econémicas, tecnoldgicas, sociais, politicas e culturais
do desenvolvimento do pais.?(p.141)

3.2 - A Reforma do Ensino no CEFET de Urutai -GO

Antes de entrar no ambito mais especifico da reforma da educacéo profissional, em
especial em Urutai - Go, importante se faz, lembrar que as reformas educacionais
realizadas pelo governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) estdo inseridas num contexto
sociopolitico mais amplo. Sendo assim, a reforma da educacdo profissional ndo pode ser
analisada de forma isolada do conjunto das reformas educacionais em curso no Pais, ja que
ela também se insere no contexto de orientagdes neoliberais impostas pelo Banco Mundial
e implementadas pelo entdo governo, estabelecendo, assim, um modelo de educacdo para
0s paises periféricos.

Para melhor compreensdo, apresentamos uma breve retrospectiva, dos principais
fatos que marcaram a época da Reforma do Ensino Profissional, e sua repercusséo no

2 BORGES, op. Cit. 141.



CEFET de Urutai - GO, conforme sera visto a seguir e que se constitui o objetivo da nossa
pesquisa.

1994 - Um curso técnico integrado ao Ensino Médio, 360 aunos. Internato -
Sistema Escola-Fazenda, alunos integrados ao processo produtivo nas Unidades
educativas de Producéo (UEPs); Manutencdo do Sistema feito por alunos conforme
metodologia propria; Entrada e saida regular; Carga horéria curricular acima de 4000
horas e Subutilizaco da Infra-estrutura fisica;

1995 - Implantagdo do Curso Técnico em Processamento de Dados em turno
noturno, integrado ao Ensino Médio, duragdo de 04 anos;, Ampliacdo do  atendimento
(vagas); Demanda significativa pelo Curso noturno; Primeiras reunides sobre redefinicéo
dos model os metodol 6gicos na Escola-fazenda; Prenincio da Reforma; Necessidade de
contratacdo de professores de Informatica; Funcionamento da Escola em trés turnos, com
0 mesmo numero de servidores; Otimizacdo de espacos fisicos.

1996 - Promulgacéo da LDB; Implantagdo de Cursos Técnicos experimentais, com
aanuéncia e estimulo da SEMTEC; Urutai como piloto para o Brasil; Delegacéo de Grupo
de Trabalho nacional para viabilizago das reformas; Conflito interno, despreparo docente
para as mudangas.

1997 - Modularizagdo dos Cursos técnicos. Convivéncia de dois modelos
curriculares; Curso técnico de 02 anos desvinculado do Ensino Médio; Reducdo de carga
horéria; Reducdo de participacdo do aluno nas UEPs; Participacdo de equipe do CEFET
em Oficinas em todo o Brasil para elaboracdo dos Referenciais Curriculares Nacionais;
Promulgacdo do Decreto n° 2.208/97 e Portaria 646; Cisdo entre ensino médio e técnico;
Estimulo a0 poés-meédio; Exigéncia de extingdo do Ensino Médio em médio prazo;
Matriculas distintas, Efetivacdo dos cursos técnicos em sub-areas, Promessas de
contratacdo de pessoal; Criticas a0 modelo implantado; Auséncia de uma politica de
capacitacdo de recursos humanos;, Confusdo ideoldgica e conceitual; Desestimulo e
descaracterizagdo do Sistema Escola- Fazenda; Cobranga por ampliagéo de vagas,

1998/99 - Oficinas pedagogicas, Implantacdo do Curso Superior de tecnologia em
Irrigacdo e Drenagem; Reducdo do internato; Estimulo a concomitancia externa visando
reducdo de custos; Extingdo dos Cursos Integrados; Intensa desconfiguracdo do Sistema
Escola-Fazenda, com tentativa de preservacdo de seus elementos basilares (Cooperativa,
UEPs, etc); Reducdo de participacéo de alunos na implantagdo e manutencdo de projetos
agropecuarios;, Aumento da demanda por cursos especificos, Extincdo de cursos e
Dificuldades de Operacionalizacdo da concomitancia externa.

2000 - Regularizacéo dos Cursos pela SEMTEC, Fim do prazo para adequacoes
curriculares, realizacdo do Cadastro Nacional de Cursos Técnicos; Os cursos técnicos
passam a ter duracdo de 1,5 ano, totalmente desvinculado do Ensino Médio; Participacdo
do aluno nas UEPs s dentro dos médulos maiores; Exigéncia de saidas intermediarias
como mecanismo flexibilizador dos curriculos; Evasdo;Desestimulo a participacdo do
professor nas UEPs.; Gratificagdo por Incentivo a docéncia privilegiando nimero de aulas
e alunos atendidos em detrimento da qualidade; Aquisicéo de equipamentos e construcoes
novas financiadas pelo PROEP;

2002 - Transformacdo em CEFET; Primeira ateracdo curricular substancial dos
cursos técnicos sem alterar carga horaria exigida em funcdo das Diretrizes Curriculares
nacionais,



2003 - Implantacéo do Curso Superior de Tecnologia em Sistemas de |nformacao;
Participacgo limitada do aluno na manutencdo dos projetos; Aumento da oferta sem
otimizagdo da infraestruturg Sobrecarga docente em fungdo dos Cursos Superiores, N&o
contratacdo de professores efetivos para implementacdo das mudancas propostas pela
Reforma.

2004 - Nova Gestéo; Realizagdo do Forum sobre Qualidade de Ensino; Oficinas de
Trabalho e discussdo sobre uma nova proposta curricular; Promulgagdo do decreto n° 5154
substitutivo ao 2208/97, permitindo a reconfiguragéo curricular; Busca de modelos que
revitalizem as UEPs que levem a participagdo do auno nas atividades de manutencéo de
projetos; Avaliacdo do Impacto da Reforma da Educacdo Profissiona no &mbito do
CEFET; Redesenho de modelos curriculares para implantagdo em 2005, objetivando
corrigir as distorcdes da relacao teoria-pratica;

2005 - Implantagéo dos desenhos curriculares (em vigor).

Como se viu na breve retrospectiva, algumas caracteristicas da metodologia
Sistema Escola-Fazenda, sistema adotado até 1996, ajudam a entender porque, muitas
vezes, a Reforma da Educagdo Profissional foi entendida como restritiva a0 acesso do
aluno nas Unidades Educativas de Producéo (UEPs), um dos pilares do Sistema.

Na integracdo estudo/trabalho, as atividades produtivas desenvolvidas no Sistema
Escola-Fazenda?® apresentavam-se, as vezes, como uma “prética’ mas ou menos
simulada, que objetivava facilitar a compreensdo dos contetidos desenvolvidos nas aulas
tedricas. O trabaho transformava-se em mera ilustracéo didética, um exemplo ou recurso
para um discurso tedrico. Em alguns casos, o trabalho aparecia como situacdo de
aprendizagem, na qual se integrava teoria e pratica, mas dissociado das atividades de
programacdo e avaliacdo, essa pratica, muitas vezes, esvaziada da capacidade de auto
dirigir-se, e auto-avaliar-se, transformava- se em smples “adestramento”.

O conceito de que uma escola agricola deve ser produtiva, implica propor que a
mesma funcione como uma empresa, plangando e executando um processo de produgéo
completo, com a finalidade de contribuir para as aprendizagens técnico-profissionais dos
alunos, como recurso indispensavel para “aprender fazendo”, ou financiar parcia ou
totalmente o0 empreendimento educacional. Essas finaidades aparecem as vezes
associadas, se atribuido diferente peso a cada uma delas. Algumas escolas organizaram
cooperativas de alunos, nas quais se incorporaram alguns professores.

3.2.1 — As mudancas na Reforma da Reforma, no CEFET de Urutai-O

O Decreto n° 5.154/2004%* devolve as | nstituicdes a liberdade de escolher o modelo
que ira ser adotado. N&o h& obrigatoriedade em seguir o modelo de articulagdo e
integracdo do ensino médio e ensino técnico em uma mesma grade curricular. Poder-se-a
seguir o modelo que antes ja era adotado, isto €, consolidado pela Reforma, onde ela
obteve éxito.

Com o Decreto n° 5.154/2004, passaram a vigorar cinco formas de concretizagéo
da articulagdo entre a educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio:

2 Escola-Fazenda — obedece ao principio “aprender a fazer e fazer para aprender”, que da ao aluno, a oportunidade de
vivenciar os problemas da sua futura atividade profissional.

2 Decreto n° 5.154/2004 definiu orientagBes para a organizacdo da educagdo profissional no Brasil e instituiu a
possibilidade de integrar 0 ensino médio ao ensino técnico.
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integrada; subseqiente; concomitante na mesma instituicdo; concomitante em institui¢cdes
distintas; e concomitante em ingtituicdbes distintas, com convénio de
intercomplementariedade.

Também com o Decreto n° 5.154/2004, muitas discussdes foram feitas, dentre elas,
o parecer do Prof. Francisco Aparecido Corddo aprovado por unanimidade pela Camara
de Educacéo Béasica do Conselho Naciona de Educacdo (CNE), motivado por consulta da
Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica - SETEC/MEC, sobre a aplicabilidade
do Decreto n® 5.154/2004 que definiu orientacOes para a organizacdo da educacéo
profissional no Brasil e ingtituiu a possibilidade de integrar 0 ensino médio ao ensino
técnico.

No parecer, o Prof. Corddo foi bem claro, quando disse, que o ensino médio
integrado ao técnico serd composto por disciplinas que unam contelidos do curriculo
médio e da habilitacdo técnica em todo o curso, sem separar fases ou partes distintas. “Um
cur®d assim seria a forma concomitante travestida de integrada’, explica Cordéo,
observando que a separacdo seria “um retrocesso pedagogico, reforcando a dicotomia
entre ateoriae a pratica’.

Cordéo disse, ainda, que os alunos néo estariam freqliertando dois cursos, mas “um
s6, com projeto pedagdgico, proposta curricular e matricula Unica’. Pelo parecer, a carga
horéria minima do ensino médio integrado ao técnico serd de trés mil horas, para
habilitagbes técnicas com o minimo de 800 horas; de 3.100 horas, para habilitagdes com o
minimo de mil horas; e de 3.200 horas, para habilitacbes com 1.200 horas.

A integralizagdo do curriculo deve ser no prazo minimo de trés anos. O conselheiro
observa que este prazo pode ser dilatado para quatro ou cinco anos, ou mais, “dependera
do projeto pedagogico de cada escola’.Cada ingtituicdo podera optar por implantar o
modelo de articulagdo entre ensino médio e técnico. Cabera a cada escola “decidir pela
forma que melhor se coadune com sua proposta politico-pedagdgica’.

Segundo Corddo, os aunos poderdo receber certificados para qualificagdes
técnicas no curso médio e técnico integrado, mas so teréo o diploma global apds concluir
todas as disciplinas. “E um Unico curso, com duas finalidades complementares. Nos
ternos do projeto da escola que oferecer forma de profissionalizacdo, garantindo que
0s componentes curriculares das duas finalidades sejam oferecidos, simultaneamente,
desde o inicio até a conclusio. E imprescindivel que os candidatos, na forma integrada,
sgjam informados e orientados sobre seu plangamento, inclusive quanto as condi¢des de
realizacdo do curso e quanto as certificacbes a serem expedidas’, afirma o conselheiro.

No CEFET de Urutai-GO, no entanto, tdo logo se promulgou o Decreto e até
mesmo antes dele, iniciorse um intenso debate sobre o retorno ou ndo do “integrado”.
Apbs uma avaliagdo criteriosa dos ganhos e prejuizos da Reforma, a partir de vérias
oficinas de trabalho consultando alunos, exaunos, empregadores, comunidade optouse
por redesenhar um modelo curricular que:

1) Resgata a presenca do aluno nas Unidades Educativas de producéo,
acompanhando e vivenciando 0s projetos agropecuarios,

2) Amplia a carga horaria;

3) Contemple uma base comum que instrumentalize o auno para o
desenvolvimento dos médul os subseqiientes;

4) Priorize a eliminacé@o da dicotomia teoria-prética integrando conceitos a efetiva
operacionalizacdo de aulas praticas, ndo dissociadas;
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5) Dose as bases tecnoldgicas (contelidos) e estenda a duragdo do modulo no
semestre visando permitir ao aluno o tempo ndo s para vivéncia de ciclos de producdo
como também para desenvolvimento das competéncias.

Dentro desta nova concepcdo curricular, ja implantada em 2005, os Cursos
Técnicos em Agricultura e Zootecnia passam ater a duragdo de 02 anos e o Curso Técnico
em Agropecuaria 03 anos, articulados, mas ndo integrados ao Ensino Médio. O aluno
retorna a0 campo, obedecendo a uma escala mensal, nas Unidades de Olericultura,
Culturas Anuais, Fruticultura, Mecanizagdo Agricola, Jardinagem, Avicultura,
Suinocultura, Bovinocultura, Cunicultura, Apicultura, Piscicultura, entre outras. Os
primeiros resultados sdo animadores. Devidamente instruidos sobre os contornos
curriculares da nova proposta, os alunos estdo obedecendo as escalas e participando
ativamente da implantacdo dos projetos agropecuarios.

Como se vé, o CEFET de Urutat GO vem ha décadas, procurando construir
coletivamente, um conceito de educagdo tecnoldgica, critico e comprometido com 0s
interesses ndo sO do mercado, mas principalmente da sociedade. A despeito de ja oferecer
cursos superiores, a identidade e a tradicdo dos CEFETs centram-se no ensino técnico de
nivel médio. E, € pela continuidade desse ensino que a comunidade dos CEFETS vem
lutando, desde a vigéncia do decreto n® 2.208/97, que determinou e regulamentou a
Reforma do Ensino Profissional, preconizada pela Lei N° 9394/96 (Leis de Diretrizes e
Bases).

3.2.2-AsAulas Préticasno CEFET de Urutai -GO, frente a implantagdo da Reforma.

Existem dois conceitos de “prética’ que permeia a prética pedagogica agricola. O
primeiro deles se refere as UEP's por se constituirem, dentro da concepgdo metodol gica
do Sistema Escola-Fazenda, o laboratorio especifico para o desenvolvimento das préticas
agricolas se tornou 0 ambiente onde eram vivenciados os conhecimentos tedrico- préticos,
através dos projetos de cardter produtivo, didéico, demonstrativo, melhoramento e
experimental. A presenca continua do auno neste “laboratorio” permitia vivenciar os
ciclos das culturas, os tratos culturais, 0 mango dos animais domésticos, dentre
outros.Como se tratava de um numero reduzido de alunos, 25% do atual, e num periodo de
trés anos, praticamente todos alunos tinham a oportunidade de, num momento ou em
outro, vivenciar uma prética produtiva.

Outro conceito de “prética’ se refere as atividades demonstrativas e/ou
experimentais que acontecem dentro das unidades curriculares. De fato, com o advento da
reforma, houve uma diminuicdo desses eventos. Apesar de continuarem acontecerdo
porque 0s processos produtivos, ainda que em menor escala, continuaram a fazer parte do
dia-a-dia da Escola (as atividades da Escola se diversificaram), o aumento significativo de
alunos aliado a menor duracéo do curso e a ndo expansao dos espacos e da infra-estrutura
de recursos humanos para a execugdo das atividades, obviamente causaram um impacto
negativo sobre arealizacdo desses eventos.

Considerando ainda que, num curso modular, o auno nem sempre esta disponivel
para acompanhamento de situacBes praticas de campo, a possibilidade do aluno estar
presente na realizagdo da prética dentro do moédulo reduz drasticamente. Algumas
unidades curriculares foram mais prejudicadas. As Unidades agricolas foram as menos
prejudicadas, uma vez que o dinamismo das atividades e a extensdo dos ciclos das
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culturas permitem maior interface com os modulos. As unidades zootécnicas foram as que
tiveram maior impacto negativo. Atualmente, por exemplo, por questdes ambientais ou de
salide dos animais, os aunos ndo podem freqlentar criatorios, o que dificulta o processo
de complementacdo das praticas com visitas técnicas. A realizacdo de dias de campo, a
observagao de aspectos culturais, a expansdo das areas agricultaveis sdo componentes de
reforco do contato do aluno com as préticas agricolas.

No CEFET de Urutar GO, as Unidades onde menos houve condi¢des de ministrar
préticas com alunos, devido a questfes ja explicitadas foram: avicultura, suinocultura e
bovinocultura. No Curso técnico em Agroindistria, por exemplo, “houve uma
intensificacdo das préticas, o que pode ser facilmente constatado pelo volume de
atividades ali desenvolvidas. A carga horéria dos modulos € extensa, as turmas sdo
pequenas e a infra-estrutura especifica e aglomerada. Em se tratando dessa sub-érea, a
Reforma s trouxe beneficios a formacao profissiona” (coordenador de curso — entrevista
concedida em 18/11/03).

Anuamente os docentes fazem um levantamento das “praticas possivels’. Em
2004 a demanda por “aulas préticas’ de Avicultura, Suinocultura e Bovinocultura por
parte dos alunos foi alta, chegando a acontecer reunides especificas paratratar do assunto.
Obviamente, por se tratar de cursos modulares e nem sempre ser possivel dar um
tratamento linear as unidades de producdo, algumas turmas forma menos atendidas que
outras.

Todavia isto esta longe de ser um comportamento institucional padrdo. O setor de
Avicultura, por exemplo, carece de uma reestruturacdo para melhor atender as demandas
did&ticas e de produgdo, nos moldes da que esta ocorrendo hoje na Suinocultura. Com
relacéo as préticas agricolas houve um incremento devido ao funcionamento do Pivd
Central®®, o redimensionamento do setor de Fruticultura e atividades de pesquisa a campo.

Enfim, com o tratamento amplo que foi dado a questéo curricular que resultou em
um novo modelo recém implantado, espera-se corrigir distorgdes emergidas durante a
implantagdo da Reforma da Educacéo profissional, ndo so no que se refere és préticas de
campo, mas a todo o arcabouco tedrico, resgatando assim o “espirito” do sistema Escola-
Fazenda, pelo menos no que se refere a vivéncia profissional.

Uma questao que merece comentario € a pressao exercida por pais, Conselhos de
Menores e Ministério Publico no que se refere a0 “uso da m&o de obra’ de alunos
(notadamente menores) em trabalhos de campo. Dentro desta Gtica, com aimplantacdo dos
novos desenhos curriculares, procurou-se dar uma conotacdo didético-pedagdgica as
atividades laborais de manutencdo de projetos agropecuarios, isto €, a realizacdo de
atividades que ndo estgjam vinculadas a0 manejo de culturas e animais recebem um
cardter restritivo e até proibitivo. De mais a mais, o tempo de permanéncia do aluno na
UEP neste novo modelo é de, no maximo 04 horas por semana.

No entanto, precisa-se ter o cuidado com o retorno a conceitos e préticas’ do fazer
para aprender e aprender para fazer” que pareciam suplantadas pela Reforma, para que
eles ndo se caracterizem como uma nostalgia, talvez motivada pela inseguranca de

% Um sistema de movimentagdo circular, autopropulsado a energia hidraulica ou elétrica, usado em regides com
potencial de &gua subterrénea, acoplados diretamente a pogos tubulares que possibilita a irrigacéo de uma érea circular
de 25 a 120ha dependendo da sua dimenséo.



permanéncia dos modelos mais recentes e a pela expectativa de um possivel retorno aos
antigos referenciais.



CONSIDERACOESFINAIS

O estudo desenvolvido nessa dissertacdo se deteve no ambito da educacéo formal e
buscou identificar os elementos constitutivos da politica de educagéo profissional de nivel
médio no Brasil, dando énfase ao Ensino Profissionalizante ministrado no CEFET de
Urutai - GO.

Observouse, a principio, uma dicotomia latente na metodologia adotada até o
inicio da reforma, da década de 1990, provocando propostas pedagdgicas caracterizadas,
de um lado, por um academicismo vazio e, de outro, por uma profissionalizagdo estreita.
Enquanto o primeiro ndo conseguia incorporar 0s principios elementares da ciéncia
contemporanea, 0 segundo se caracterizava, quando muito, por ensinar os educandos a
internalizarem a execucdo de algumas atividades sem o aprendizado dos principios
cientificos e metodologicos que as constituem. Esta constatagdo se coaduna com a
observacdo de Kuenzer (1988).

O estudo possibilitou ainda a andlise dos processos de formagéo do trabalhador no
contexto das sociedades capitalistas e suas relagcbes com as multiplas formas que toma o
trabalho coletivo e 0 modo como o homem age e se modifica ao se constituir como parte
desse trabalho. Algumas reflexdes elaboradas no decorrer do estudo deixam claro que essa
tarefa enfrenta desafios diferentes, dependendo do ponto de vista do qual se faz a andlise,
se a partir da 6tica do capital, ou do trabalho. O posicionamento sob o primeiro aspecto
tem sido firme por parte dos capitalistas. O mesmo, porém, parece ndo ocorrer por parte da
classe trabalhadora.

Nessa transicdo de séculos, a reestruturacdo produtiva esteve instaurando
transformages sociais importantes, dentre as quais, o dilema fundamental do desemprego
e a questdo da precarizacdo do trabalho, produzindo exclusdo e desigualdade social. Nesse
sentido, se os problemas publicos, como o desemprego, oriundo da estrutura social é
vivenciado como problema individual, ele dificulta a acdo coletiva e, por conseguinte, as
propostas de mudanca na estrutura social. Sob esta 6tica, foi possivel constatar que, no
CEFET de UrutairGO, o ensino integrado constituido por formacdo gera e formacéo
profissional, j& consolidado na ingtituicdo, pareceu sofrer um processo de desmonte. Isto
em parte se deu pela certeza, por parte da comunidade académica, que a profissionalizacéo
que ocorre nos cursos técnicos ndo deve reduzir-se, apenas, ao preparo imediato para um
trabalho especifico, nem ser resultado da formacdo pelo trabalho, mas deve ter uma
amplitude maior de socializacdo competente para a participacdo na vida social.

Foi possivel constatar que trabalhar os cursos técnicos numa perspectiva mais
ampla do que o mero adestramento para os postos de trabalho foi econtinua sendo o
grande desafio do CEFET de Urutai- GO. A integracdo da educacdo profissional com a
educacdo geral é essencial, isto e, um ensino médio, onde a politecnia sgja a base da
formagdo atende a0 pressuposto da integracdo. No plano pedagdgico, essa integracdo se
traduz na articulagdo da pedagogia escolar com a pedagogia do cotidiano, rompendo com
a compartimentalizacdo artificial das disciplinas e integrando-as, e ainda, com as questbes
e desafios concretos suscitados pela atividade laboral. Dessa forma, fica evidente a defesa
da escola unitaria de Gramsci, a qual rompe com a dicotomia existente desde a origem da
educacdo média entre ensino geral propedéutico e o ensino profissionalizante.



A reflex&o sobre o sentido ontol6gico do trabalho e sobre concepgdes de educagéo
pode contribuir na definicdo de aternativas educacionais mais efetivas no que se refere ao
processo de formagdo dos educandos para o trabalho e para o exercicio da cidadania.
Nesse sentido, na perspectiva do ensino técnico agricola, a manutencdo do ensino medio
concomitante ao ensino técnico agricola, de certa forma, minimiza os aspectos levantados
anteriormente e responde aos anseios da demanda propria desses cursos. E preciso
considerar, ainda, que a possibilidade de extin¢do do curso médio do CEFET de Urutai-
GO colocava em crise 0 préprio ensino técnico agricola.

E possivel concluir que, a principio, a habilitagio técnica em Agropecuéria ganhou
relevancia em relagcdo as especializacOes propostas pela reforma do ensino técnico, por
propiciar uma visdo mais abrangente da area produtiva. Pelo menos como formagéo inicia
do técnico agricola, essa modalidade constitui-se na op¢do mais concorrida e mais
demandada. As outras modalidades, a saber, Zootecnia, Agricultura e Agroindistria e
mesmo a Agropecud&ria remodelada, organizadas de forma modular possibilitam um
processo de formagdo permanente com entradas intermediarias, 0 que pareceu ter se
congtituido um fator positivo, uma vez que, contrariando todas as previsdes, esse modelo
consolidou-se mesmo apds a oportunidade de retornar ao modelo original.

Sabe-se que uma proposta para 0 ensino técnico agricola na perspectiva do
desenvolvimento de competéncias e habilidades deve ocorrer num ambiente onde a
aprendizagem acontece em didogo com as experiéncias e a histéria de vida de cada
sujeito. O pensar e 0 aprender tém a ver com 0 modo de ser de cada sujeito. Pensar € agir
sobre o0 objeto do conhecimento e poder transforma lo e o fundamental € estimular o
exercicio reflexivo, a pesquisa dos significados e dos significantes que ddo sentido a
prética de cada profissional, de forma a desencadear a acdo-reflexdo-acdo dos sujeitos
envolvidos nas atividades préticas do dia-a-dia

Dessa forma, o profissional da érea agricola necessita de sensibilidade para
identificar problemas, de discernimento para percebé-los e de originalidade para liberar-se
de formas convencionais e experimentar novas respostas aternativas. Por isso, a reflexdo
atua, a0 mesmo tempo, como recurso de desenvolvimento do pensamento eda acdo: o
profissional identifica situacbes singulares, processa informacdes sobre elas, elabora o
diagndstico e toma decisdes sobre as necessérias intervengdes. Esses conceitos expressam
0 desgjo da maioria daquel es que estdo na educagdo profissiona e parece se constituir uma
consciéncia comum.

Uma questdo que parece relevante que €, freqlientemente, citada como “vantagem”
da reforma foi a possibilidade de discutir os préprios desenhos curriculares, 0 que nao
acontecia no periodo anterior a legislaco de protagonizou areforma.

Alguns questionamentos, entretanto, parecem ndo confirmar a idéia de desmonte,
como aardeado pelos estudiosos do assunto: Por gque, na oportunidade de retornar ao
modelo integrado, as Instituicbes se mostram resistentes, considerando como ganho o
modelo adotado? O incremento nas vagas e a diversificagdo da oferta de cursos, tangendo
a potencializagdo dos recursos fisicos e a eliminagdo da subutilizacdo da infra-estrutura,
ndo representariam, na pratica, 0 maior acesso da populacdo a profissionalizacéo e se
congtituiria um ganho?

Como a presente dissertagdo buscou identificar a clientela de um segmento do
CEFET, a dos cursos da area agricola, procurando estabelecer algumas inferéncias entre
essa demanda identificada e a natureza das habilitagdes escolhidas, delineando o perfil da
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demanda desses cursos, os resultados obtidos, a despeito da teorizagcdo emblematica que
fomentou as discussdes académicas, parece ndo corroborar a idéia de que a reforma tenha
sido um retrocesso e ssm uma possibilidade de discutir as antigas praticas e, via de regra,
permitir as instituicdes uma reconfiguracdo de suas agdes pedagdgicas e de formacéo
profissional.

Dessa forma, buscar na escola os fundamentos para elaborarem se os alicerces da
vida profissonal implica numa compreensdo clara do papel que escola deve
desempenhar frente a esses alunos.
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Anexo |
DECRETO N°5.154 DE 23 DE JULHO DE 2004

Regulamenta 0 § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabel ece as diretrizes e bases da educacdo nacional, e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicdo que lhe confere o art. 84, inciso
IV, da Constituicdo, DECRETA:

Art. 1° A educagdo profissional, previstano art. 39 daLei no 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), observadas as diretrizes
curriculares nacionais definidas pelo Conselho Naciona de Educacdo, seré desenvolvida
por meio de cursos e programas de:

| - formagdo inicial e continuada de trabal hadores,

Il - educacdo profissional técnica de nivel médio; e

[1l- educagdo profissiona tecnolégica de graduagdo e de pds graduacéo.

Art. 2° A educacdo profissional observara as seguintes premissas:

| - organizagdo, por areas profissionais, em funcdo da estrutura socio-ocupacional e
tecnol égica;

Il - articulagdo de esforgos das éreas da educagdo, do trabalho e emprego, e da ciéncia e
tecnologia

Art. 3° Os cursos e programas de formagéo inicial e continuada de trabalhadores, referidos
no inciso | do art. 10, incluidos a capacitagdo, o aperfeicoamento, a especializacéo e a
atualizagcdo, em todos os niveis de escolaridade, poderdo ser ofertados segundo itinerarios
formativos, objetivando o desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva e social.

§ 1° Para fins do disposto no caput considera-se itinerario formativo o conjunto de etapas
que compdem a organizegdo da educacdo profissona em uma determinada area,
possibilitando o aproveitamento continuo e articulado dos estudos.

8§ 2° Os cursos mencionados no caput articular-se-&o, preferencialmente, com os cursos de
educacéo de jovens e adultos, objetivando a qualificagéo para o trabalho e a elevacdo do
nivel de escolaridade do trabalhador, o qual, apds a conclusdo com aproveitamento dos
referidos cursos, fara jus a certificados de formagéo inicial ou continuada para o trabalho.

Art. 4° A educacdo profissiona técnica de nivel médio, nos termos dispostos no § 20 do
art. 36, art. 40 e paragrafo Unico do art. 41 daLel no 9.394, de 1996, sera desenvolvida de
forma articulada com o ensino médio, observados:

| - os objetivos contidos nas diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho
Naciona de Educacéo;
Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; e
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[11 - as exigéncias de cada ingtituicdo de ensino, nos termos de seu projeto pedagdgico.

8 1° A articulagéo entre a educagdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio
dar-se-4 de forma:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental, sendo o
curso plangjado de modo a conduzir o auno a habilitagdo profissional técnica de nivel
meédio, na mesma ingtituicdo de ensino, contando com matricula Gnica para cada auno;
Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental ou
esteja cursando o ensino médio, na qua a complementaridade entre a educacdo
profissional técnica de nivel médio e o ensino médio pressuple a existéncia de matriculas
distintas para cada curso, podendo ocorrer:

ad na mesma ingtituicio de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis;

b) em ingtituicdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis; ou

c) em ingtituicdes de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade,
visando o planejamento e o desenvolvimento de projetos pedagdgicos unificados;

Il - subeqliente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino médio.

8§ 20 Na hipotese previstano inciso | do § 10, ainstitui¢do de ensino devera, observados o
inciso | do art. 24 da Lei no 9.394, de 1996, e as diretrizes curriculares nacionais para a
educacdo profissional técnica de nivel médio, ampliar a carga horéria total do curso, a fim
de assegurar, simultaneamente, o cumprimento das finalidades estabelecidas para a
formagdo geral e as condigdes de preparacdo para o exercicio de profissdes técnicas.

Art. 5° Os cursos de educacdo profissiona tecnoldgica de graduacéo e pos graduacéo
organizar-se-80, N0 que concerne aos objetivos, caracteristicas e duragcdo, de acordo com
as diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educacéo.

Art. 6° Os cursos e programas de educaco profissional técnica de nivel médio e os cursos
de educacdo profissional tecnol6gica de graduacéo, quando estruturados e organizados em
etapas com terminalidade, incluirdo saidas intermediarias, que possibilitardo a obtencdo de
certificados de qualificagdo para o trabalho ap6s sua conclusdo com aproveitamento.

8 1° Para fins do disposto no caput considerase etapa com terminaidade a conclusdo
intermediaria de cursos de educacéo profissiona técnica de nivel médio ou de cursos de
educacdo profissional tecnoldgica de graduacdo que caracterize uma qualificacdo para o
trabalho, claramente definida e com identidade propria.

8§ 20 As etapas com terminalidade deverdo estar articuladas entre si, compondo 0s
itinerarios formativos e os respectivos perfis profissionais de concluséo.

Art. 7° Os cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio e os cursos de educacdo
profissional tecnoldgica de graduacdo conduzem a diplomagdo ap6s sua conclusdo com
aproveitamento.

Parégrafo Unico. Para a obtencdo do diploma de técnico de nivel médio, o aluno devera
concluir seus estudos de educacéo profissional técnica de nivel médio e de ensino médio.

Art. 8° Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacéo.



Art. 9° Revoga-se 0 Decreto no 2.208, de 17 de abril de 1997.
Brasilia, 23 de julho de 2004; 183° da Independéncia e 116° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Anexo |

TABELA 1

Taxas de escolarizacao bruta e liquida e taxa de atendimento — Brasil
e Grandes Regides — 2000.

. .y Taxa de
Ensino Medio Atendimento
Regibes Geogr aficas Taxa de
Escolarizacao 15 a 17 anos
Bruta| Liquida

Brasil 76,6 33,3 83
Norte 61,5 17 76,4
Nordeste 56,7 16,7 82,4
Sudeste 93,4 45,6 85,5
Sul 82,6 47,1 81,1
Centro-Oeste 79 33 84,1
MEC/INEP- 2000

TABELA 2

Taxa de escolarizacgdo bruta no ensino médio e localizagdo — Brasil —
2000.

Taxa de Escolarizacao

Localizacao Bruta

Ensino Médio

Total 76,6
Urbana 95,1
Rural 4.5

Fonte: IBGE e MEC/INEP- 2000




TABELA 3
Estabelecimentos Rurais e a Condicdo do Produtor, em Goias, em
1995.

Numero e Area dos Estabelecimentos, segundo a Condicdo do
Produtor

Estado de Goias

1995
Condico do Produtor Area (ha) Estabelecimentos

Hectares % [Numero %
Total 40.811.660 | 100 (496.677| 100
Proprietario 27.422.113 | 67,2 |405.175| 81,6
Arrendatario 1.140.205 2,8 |30.383 6,1
Ocupante 629.890 1,5 | 24.992 5
Administrador 11.619.357 | 28,5 | 36.122 7,3
Sem declaracéo 95 0 5 0

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), Censo Agropecuario 1995.



TABELA 4
Estabelecimentos Rurais por Area, em Goias, em 1995.

Numero e Area dos Estabelecimentos por Grupos de Area Total

Estado de Goias

1995
i Area (ha) Estabelecimentos
Grupos de Area Total
Hectares % NUumero %
Total 40.811.660 100| 496.677 100
Menos de 10 hectares 750.810 1,8| 169.638 34,2
10 a menos de 100 hectares 8.848.486 21,7 246.286 49,6
100 a menos de 1.000
19.546.848 47,9 75.805 15,3
hectares
1.000 a menos de 10.000
9.066.140 22,2 4.397 0,9
hectares
10.000 e mais hectares 2.599.376 6,4 132 0
Sem declaracéao - - 419 0,1

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), Censo Agropecudrio —
1995.

TABELA 5

Demanda e Matricula para os Cursos P6s-Médio de Agricultura e de
Zootecnia no CEFET de Urutai-GO, 1998 a 2000

CURSOS: AGRICULTURA ZOOTECNIA
Anos |Vagas| Candidatos|Matricula |Vagas|Candidatos|Matricula
1998 30 0 0 30 8 8
1999 30 11 11 30 19 19
2000 30 9 9 30 20 20

Fonte: Coordenadoria de Registro Escolar do CEFET de Urutai-GO, 2000.





