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RESUMO

Este trabalho traz a tona a metamorfose dos Cursos Superiores de Tecnologia (CSTs), tipo
especifico de ensino superior que vem sendo difundido amplamente na sociedade brasileira a
partir da segunda metade da década de 1990. Observa-se que a proposta deste tipo de ensino
superior nao € nova, nem ¢ especifica do Brasil, encontrando-se suas origens nos paises de
capitalismo central e, sob esta influéncia, no Brasil, na década de 1960. Busca-se contribuir
para a compreensdo de qual tem sido — na perspectiva historica de um pais capitalista que se
desenvolve subordinadamente aos paises do eixo central do capital — a educacdo
historicamente reservada a classe trabalhadora. Desde os primeiros anos da década de 1960
existia a formulacdo de uma politica de expansdo do ensino superior com base em cursos de
curta duracdo. Essa politica foi colocada em pratica no Brasil, em parte, com os cursos de
Engenharia de Operagdo que, de fato, era o embrido de um projeto mais amplo, para todos os
setores da economia. Na década de 1970, este projeto fica explicito com a difusdo do que, a
partir de 1973, seria reconhecido como Curso Superior de Tecnologia (Curso de Formacao de
Tecnologos). Desde o inicio, a formulacdo desta politica sofreu grande influéncia de
organismos internacionais, inicialmente através de acordos bilaterais com os EUA e, mais
tarde, através de acordos com organismos multilaterais (BIRD e BID, por exemplo).
Demonstra-se que esta politica de expansdo do ensino superior, ja em meados da década de
1960, comega a se configurar como uma politica ndo-universitaria, isto ¢, tendo como
pressuposto para sua difusdo, a criagdo de instituigdes distintas e especificas para estes cursos.
Defende-se que a Rede Federal de Educacdo Profissional, desde a década de 1960 até os dias
de hoje, tem tido um papel decisivo na consolidacdo, tanto dos cursos, quanto do projeto de
instituicdo. Hoje, no Brasil, estes cursos sdo legalmente considerados a graduacdo da
Educacao Profissional e Tecnoldgica — passando por uma grande expansdo principalmente no
setor privado. Demonstra-se, por um lado, como existe uma continuidade quanto as
caracteristicas de formagao entre os cursos da década de 1960 e os cursos de hoje. Sdo cursos
de curta duragdo, voltados para postos de trabalho especificos, com énfase em uma pratica
estreita, dentre outras caracteristicas. Mas, por outro lado, demonstra-se como a
especificidade da realidade capitalista atual traz modificagdes quanto a alguns objetivos desta
politica publica. Observa-se hoje que, de forma acelerada, e cada vez mais explicita,
universalizam-se os valores que ddo sustentacdo a estas praticas e concepcdes educacionais.
Assim, atende-se aos interesses de diferentes fracdes da burguesia e, aparentemente, aos
interesses dos trabalhadores como classe social.

Palavras-chave:
Educagao profissional — Educacao Tecnoldgica — Educagao Superior
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RESUMEN

Este trabajo pone de relieve las metamorfosis de los Cursos Superiores de Tecnologia (CSTs),
un tipo especifico de educacion superior que se estd difundiendo ampliamente entre la
sociedad brasilefia desde la segunda mitad de la década de 1990. Se observa que la propuesta
de este tipo de educacion superior no es nueva ni especifica de Brasil, sino que encuentra sus
origenes en los paises de capitalismo central y por influencia de estos, en Brasil, en la década
de 1960. Se procura contribuir a la compresion de cudl ha sido — desde la perspectiva historica
de un pais capitalista que se desarrolla subordinadamente a los paises del eje central del
capital — la educacion historicamente reservada a la clase trabajadora. Desde los primeros
afios de la década de 1960 existia la formulacion de una politica de expansion de la ensefianza
superior basada en cursos de corta duracion. Esta politica fue puesta en practica en Brasil, en
parte, con los cursos de Ingenieria de Operacion que, de hecho, eran el embrion de un
proyecto mas amplio que incluia todos los sectores de la economia. En la década de 1970, este
proyecto se hace explicito con la difusion de lo que a partir de 1973 seria reconocido como
Curso Superior de Tecnologia (Curso de Formacion de Tecndlogos). Desde el principio, la
formulacion de esta politica sufrid6 una gran influencia de organismos internacionales,
inicialmente a través de acuerdos con Estados Unidos y después con organismos
multilaterales (BIRD y BID, por ejemplo). Se demuestra que esta politica de expansion de la
ensefianza superior, ya a mediados de la década de 1960, comienza a configurarse como una
politica no universitaria, es decir, que tiene como presupuesto para su difusion la creacion de
instituciones distintas y especificas para estos cursos. Se defiende que la Red Federal de
Educacion Profesional, desde la década de 1960 hasta nuestros dias, ha tenido un papel
decisivo en la busqueda de la consolidacion, tanto de los cursos como del proyecto de
institucion. Actualmente en Brasil, estos cursos estan legalmente considerados como la
graduacion de la Educacion Profesional y Tecnologica — pasando por una gran expansion,
principalmente en el sector privado. Se demuestra, por un lado, que existe una continuidad en
lo que se refiere a las caracteristicas de formacion entre los cursos de la década de 1960 y los
cursos de ahora. Son cursos de corta duracion, dirigidos a cubrir puestos de trabajo
especificos, que dan énfasis a una practica estrecha y limitada, entre otras. Pero por otro lado,
se demuestra que la especificidad de la realidad capitalista actual trae modificaciones en
cuanto a algunos de los objetivos de esta politica publica. Se observa hoy dia que, de forma
acelerada y cada vez mas explicita, se universalizan los valores que sustentan estas practicas y
concepciones educacionales. Asi, se atiende a los intereses de diferentes fracciones de la
burguesia y, aparentemente, a los intereses de los trabajadores como clase social.

Palabras clave:
Educacion profesional — Educacion Tecnoldgica — Ensefianza Superior
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ABSTRACT

This work raises the matter of the metamorphosis of the Cursos Superiores de Tecnologia -
CSTs [Advanced Technology Courses], a specific type of further education that has become
widespread in Brazil since the mid-90s. It points out that the proposal of this type of
education is not new, nor is it specific to Brazil, its origins lying in countries on the central
axis of capitalism. Its influence on this country began in the 60s. The study seeks to contribute
to understanding of what has — in the historical perspective of a capitalist country developed
in subordination to the aforementioned countries — been education historically aimed at the
working class. Formulation of a policy of expansion in further education, based on short
duration courses, began in the early 60s. This approach was partly put into practice in Brazil
upon introduction of courses on Engenharia de Operacdo [engineering maintenance and
operation], which, in fact, constituted the embryo of a broader project encompassing all
sectors of the economy. In the 70s, this project becomes explicit with the spread of what, as of
1973, would become recognized as the Cursos Superiores de Tecnologia (to qualify
Technologists). Since the outset, the formulation of this policy has been greatly influenced by
international entities, initially through bilateral agreements with the USA and, later, via
accords with multilateral organs (BIRD and BID, for example). It is demonstrated that,
already in the mid-60s, the referred further education expansion policy begins to be
configured as one of a non-university nature, that is, having as a presupposition for its spread,
the creation of distinct, specific institutions. From the 60s until today, it affirms that the Rede
Federal de Educacdo Profissional [Federal Network of Occupational Education] has played a
decisive role in seeking consolidation, as much of the courses as of the institutional project.
Nowadays, in Brazil, these courses are legally considered first degree level graduation in
Occupational and Technological Education, and are experiencing great expansion, mainly in
the private sector. It demonstrates, on the one hand, that the training characteristics of the 60s
courses continue to this day — short courses, aimed at specific job positions, with emphasis,
for instance, on a narrow scope of practice, among others. However, on the other hand, it
demonstrates how the specificity of the current capitalist reality brings modifications
regarding some of these public policy objectives. It indicates that, today, at an accelerated
pace, and ever more explicitly, the values that provide support for these educational practices
and conceptions are universalized — thus catering for the interests of different fractions of the
bourgeoisie, and, apparently, to the interests of the workers as a social class.

Keywords:
Occupational Education —Technological Education — Higher Education
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INTRODUCAO

Esta tese tem como objetivo desvelar as determinacdes da (re)criagdo, durante o
governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), e da consolidacdo, durante o governo de Luiz
Inécio Lula da Silva, dos Cursos Superiores de Tecnologia (CSTs).

Partimos do referencial tedrico marxista baseado na compreensdo de que vivemos em
uma sociedade capitalista, e que esta € formada por classes sociais, onde necessariamente
existem interesses conflitantes — econdmicos, politicos, culturais, incluindo o campo
educacional — impossiveis de harmonizagdo. Utilizamos a concep¢ao de duas classes sociais
fundamentais, no entanto, temos a clareza de que quanto mais se complexifica a sociedade
capitalista, mais fragcdes distintas de uma mesma classe podem se formar. Porém, no
fundamental, nas relagdes sociais de produgdo temos, com uma determinag@o material clara
(posse, ou ndo, dos meios de produgao), de um lado, os interesses da burguesia — aqueles que
possuem os meios de producdo e, por isso, compram forca de trabalho para que possam
explora-la a fim de obter e ampliar cada vez mais capital. De outro lado, temos os interesses
da classe trabalhadora — aqueles que ndao possuem os meios de producdo e, por isso,
necessitam vender sua forca de trabalho em um mercado, o mercado de trabalho.

Em Gramsci, buscamos o conceito de hegemonia. Apoiando-nos nele, podemos
observar como a classe dominante, no caso, a burguesia, faz com que seus interesses sejam

tomados como universais, como se atendessem harmonicamente a todos na sociedade. Isto
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ocorre através de um processo historico, baseando-se cada vez mais na construgdo de um
consenso — € menos através da coer¢do, mas sem abrir mao desta quando necessario — em
torno de praticas e idéias que atendem, de fato, aos interesses especificos da classe dominante.

Desta forma, compreendemos que os CSTs, dentre as suas varias determinacdes, t€m
como objetivo oferecer um tipo especifico de curso superior para aqueles membros da classe
trabalhadora que lograrem obter uma educacdo superior. Este curso, “menos denso”, isto €, de
curta duracdo, com baixa base teodrica e grande foco na pratica voltada pragmaticamente para
um posto de trabalho, é uma das facetas da sociedade de classes — uma educacdo “menor”
para uma classe social “mais baixa”. Ao observar-se que este tipo de “curso superior” ndo é
uma especificidade da realidade educacional no Brasil, mas um fendmeno internacional,
dedicamos parte de nossas reflexdes a concepcdo de globalizacdo, sobre a qual o discurso
governamental acerca da formagdo dos trabalhadores para o mundo “global” e “competitivo”
recai. Nessas reflexdes procuramos mostrar que a globalizagdo deve ser analisada através do
conceito de Imperialismo.

Tomamos como base a concepgdo marxista de histéria como processo, onde o presente
¢, a0 mesmo tempo, resultado do passado e construcio desse processo para o futuro, realizado
por sujeitos historicos. Estes sujeitos vivem um determinado tempo e espago, portanto
realizam a histéria — mesmo quando, pela inércia ou ativamente, o resultado ¢ a manutengao
da estrutura social. Nesse sentido, ndo ha como compreender as relacdes sociais (econdmicas,
politicas, culturais) que se estabelecem em um determinado momento historico, sem que seja
observado o processo de formagao destas relagdes. Como também nao ha como compreender
o passado, sem levar em conta seu resultado, isto €, o presente. Para Benjamin (1983: p.225),
numa clara critica a neutralidade cientifica, o materialismo histérico rompeu, dentre outros

aspectos, com o método de que para se compreender o passado deve-se esquecer-se tudo que
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se sabe sobre fases posteriores. Esse método ¢ o da empatia, diz ele, usado pelo investigador
historicista. Benjamin (ibid.) observa

com quem o investigador historicista estabelece uma relagdo de empatia. A
resposta € inequivoca: com o vencedor. Ora, os que num determinado
momento dominam sdo os herdeiros de todos os que venceram antes. A
empatia com o vencedor beneficia sempre, portanto, esses dominadores. Isso
diz tudo para o materialista histérico. (Grifo no original).

Ou seja, quando o historiador se identifica com o vencedor do passado, ao olhar, por
exemplo, para o presente, se identificara com os herdeiros desse vencedor, isto ¢, acabara
beneficiando aos que dominam.

O mesmo podemos afirmar para qualquer fenomeno social que, mesmo em suas
especificidades, sempre se encontra relacionado as relagdes sociais mais amplas, como ¢ o
caso dos CSTs. Por isso, temos como ponto de partida estes cursos na estrutura educacional
brasileira atual. Em seguida, buscamos realizar um resgate historico deles para, “de volta ao
presente”, buscamos a sintese do que vem sendo construido como um dos (des)caminhos da
politica publica brasileira para o ensino superior.

Esses cursos, inicialmente colocados pelo governo Fernando Henrique Cardoso como
uma grande novidade, tém sua origem, na verdade, pelo menos no inicio da década de 1960.
No Brasil, primeiro através de discussdes governamentais acerca do projeto e, em seguida,
com a criag@o do curso de Engenharia de Operagdo —uma formagao curta e voltada para uma
pratica restrita, “operacional”’. Os engenheiros formados nos cursos tidos entdo como
“classicos” foram denominados em alguns documentos da época, para diferenciacdo, de
engenheiros graduados. Outro modo utilizado para diferenciacdo dos dois tipos de curso foi
formagdo profissional tecnolégica e formagdo profissional cientifica, respectivamente. E com
base na concepcdo da Engenharia de Operacdo que, na década de 1970, o MEC torna as
carreiras de curta duragdo (ou cursos superiores de dura¢do reduzida) como uma de suas
politicas prioritarias. Naquele momento, ja com a base legal estabelecida pela Reforma

Universitaria de 1968. Em 1973, estes cursos passavam a ser chamados como Cursos
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Superiores de Tecnologia, formando Tecnologos e sendo divulgados como cursos de nivel
superior intermedidrio. Podemos compreender esta politica' como uma das formas de aliviar
as pressoes da classe trabalhadora e, em especial, da chamada classe média® na busca por
niveis educacionais mais elevados.

Também devemos observar, na definicdo desta politica para o ensino superior, a
relacdo com um modelo de desenvolvimento econdomico que o Brasil vinha forjando desde a
década de 1950 — modelo capitalista de subordinacdo do pais aos interesses imperialistas
estadunidenses e, desta forma, subordinacdo da burguesia local a burguesia dos paises do eixo
central capitalista. O modelo econdmico anterior, conhecido como substituicdo de
importagoes, veio se esgotando em uma segunda fase nos anos de 1950, a partir da
organizagdo de fabricas no pais que substituiam a importacdo de bens de consumo duraveis
(fabricas que exigiam grandes capitais, como por exemplo, a inddstria automobilistica).
Assim, a burguesia industrial local, atinge sua meta de industrializagdo do Brasil, alcancando
o status de nagdo industrializada (SAVIANI, 2008: p.363; RODRIGUES, 1998b: p.132)

Para esse novo modelo era necessario (con)formar a sociedade e continuar a
transformar interesses especificos em valores universais. Neste sentido, era necessario
também modernizar o sistema educacional, formando trabalhadores aptos, por um lado, a se
conformarem ao trabalho nas novas industrias que aqui se instalavam com base em capital
estrangeiro e, por outro lado, prontos para se conformarem aos novos padrdes de vida que iam
se consolidando junto ao processo de industrializagao. Rodrigues (1998b: p.135), ao pesquisar
o pensamento pedagogico da Confederagdo Nacional da Industria (CNI), demonstra que os

empresarios industriais brasileiros, desde a fundagao da CNI, em 1938, “sempre estiveram

" A nosso ver, a politica de profissionalizagdo do chamado ensino de 2° grau a época (implantada através da lei
5.692/71) — que nao € nosso foco, mas a ele se relaciona — também deve ser compreendida neste contexto.

Marx (1983b: p.317) escrevendo sobre a Inglaterra de sua época, ja afirmava que a divisdo de classes la
possuia estdgios intermediarios e de transi¢do, “que encobrem por toda parte as determinacdes de limites”.
Levando em conta esse antigo e complexo debate sobre a expressdo “classe média”, em nosso trabalho, nos
dedicamos brevemente a essa discussao, tendo clareza que nio a esgotamos.
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presentes no campo da luta hegemonico-pedagogica, buscando criar os homens a sua imagem
e necessidade”. Ressalta ainda que, portanto, “a luta dos empresarios pela adequacdo
funcional da educagdo ¢ uma constante, mas o contetido dessa adequagdo ¢ cambiante, ja que
as necessidades — estruturais e superestruturais — sdo cambiantes”. Isto ¢, a diferentes padrdes
de acumulagdo capitalista, a diferentes necessidades dos empresarios, correspondem
diferentes contetuidos de formacgao e conformacgao do trabalhador.

Para sustentar o projeto da burguesia industrial — internacional e local — varios acordos
de “cooperagdo técnica” foram realizados entre o Brasil e os Estados Unidos da América do
Norte, tendo ocorrido o primeiro no ano de 1950. Inicialmente, estes acordos eram
estabelecidos diretamente entre os dois paises, porém, ao final da década de 1960, os EUA
passam a privilegiar acordos através de organismos multilaterais, como por exemplo, o Banco
Internacional para a Reconstrugdo e desenvolvimento (BIRD). O primeiro acordo brasileiro
educacional com o BIRD (conhecido como I Acordo MEC/BIRD) ocorreu em 1971 e estava
relacionado a formacdo profissional de nivel técnico (secundario) e a construcdo de Centros
de Engenharia de Operacdo. Neste resgate historico acabamos observando, através de um
exemplo concreto, o que tem sido apontado por alguns autores: a desmistificagdo da idéia de
que as opgdes econdmicas, politicas e sociais realizadas pelos militares no poder, a partir do
golpe de 1964, eram novidadeiras.

E também com base neste resgate historico que retornamos aos governos FHC e Lula
para tragar a trajetdria dos novos Cursos Superiores de Tecnologia (CSTs). Como dito, foram
anunciados pelo governo de FHC como novidade e, no entanto, veremos que estdo definidos
dentro das mesmas bases conceituais da década de 1970 — curtos, énfase em uma pratica
restrita, pragmaticos ¢ que formam para um posto de trabalho. Logo se estabeleceu uma
polémica — no meio académico, no mercado de trabalho, em alguns Conselhos Profissionais

(como o Conselho Federal de Engenharia, Arquitetura e Agronomia) e nas proprias
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instituicdes educacionais. Os CSTs seriam equivalentes as duas outras gradua¢des —
Bacharelado e Licenciatura — existentes no pais? A polémica, que também passou pelo
Conselho Nacional de Educagdo (CNE), foi decidida formalmente apenas nos tltimos dias do
governo FHC. Em dezembro de 2002; através de um Parecer e uma Resolucdo do CNE,
estabeleceu-se definitivamente o status de curso de graduagdo para os CSTs, que oferecem
diploma de Tecnologo, equiparando-os aos cursos e diplomas de Bacharelado e de
Licenciatura. O Parecer ¢ a Resolucdo, de fato, encerraram o debate em termos de
regulamentagdo legal. No entanto, os sujeitos envolvidos neste processo vém reagindo
diferentemente — desde a aceitacdo de fato dos cursos como sendo uma graduagio, passando
por uma aceitagdo formal, mas que coloca os Cursos Superiores de Tecnologia e os
Tecnodlogos como uma formacao intermedidria, até a recusa dos diplomas de tecn6logo (como
tem sido o caso, por exemplo, dos editais de selecdo para cargos na Petrobras).

Entendemos os CSTs como parte das estratégias de sustentacdo de uma politica
publica de expansdo do chamado nivel superior do sistema de ensino brasileiro — politica esta
iniciada no governo FHC e aprofundada no governo Lula. Os dados oficiais do Ministério da
Educacdo demonstram que estes cursos t€ém tido um crescimento geral expressivo a partir do
ano 2000 (tendo como sustentacdo legal um decreto do presidente Fernando Henrique
Cardoso do inicio daquele ano). No entanto, como veremos, se desagregarmos os dados do
setor publico e do setor privado, observamos que esta estratégia de expansdo através dos
CSTs ocorreu, inicialmente, em termos proporcionais, de 2000 a 2002, principalmente no
setor publico. Os dados desse crescimento nos levam para a entdo chamada Rede Federal de
Educacdo Profissional e Tecnologica (a partir daqui, simplesmente Rede Federal, ou Rede).
Nesta Rede, os CSTs serviram, ainda no governo FHC, como uma das bases para concretizar

a transformagdo das Escolas Técnicas Federais (ETFs) em Centros Federais de Educacdo
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Tecnolégica (CEFETs) °. Essa transformagdo, estabelecida legalmente ainda no governo de
Itamar Franco, em 1994, significa que a institui¢do (por ser CEFET) passa a ter, em sua
estrutura organizacional, dentre as suas finalidades, o ensino superior.

No setor privado do ensino superior, observa-se um continuo e expressivo crescimento
dos CSTs somente a partir de 2002 — quando se decidiu, ao final, seu status legal de
graduacdo. Ainda mais expressivo ¢ o crescimento a partir de 2003, primeiro ano do governo
Lula. Os Cursos Superiores de Tecnologia sdo, inclusive, um dos maiores responsaveis,
proporcionalmente, pela grande expansao experimentada pelo ensino superior como um todo
no pais nos ultimos anos.

Ao mesmo tempo, desde o inicio do segundo mandato de Lula, em 2007, a Rede
Federal veio sendo incentivada e, agora, encontra-se quase que totalmente transformada em
Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETs). A lei de criagdo destes
Institutos (lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008), também formalizou a existéncia da
Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnologica (para fins deste trabalho,
continuaremos nos referindo a ela simplesmente como Rede Federal, ou mesmo Rede). Por
ora, ressaltamos a existéncia do termo profissional adjetivando a educag¢do da Rede, mas ndo
a dos Institutos.

Nos IFETs, pela lei, em relagdo a sua estrutura total e ao ensino superior, os CSTs
perdem o destaque dado a eles quando da transformacdo das ETFs em CEFETs. Nos
Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia — ou simplesmente Institutos Federais
(IFs), assim listados na lei que os criou, e referidos em documentos do governo — existe a
obrigatoriedade de que 50% das vagas seja destinada a educagdo profissional técnica de nivel

médio (inclusive na educagdo de jovens e adultos — EJA). Essa determinacdo legal parece

Para alguns CEFETs, os cursos de licenciatura na “area tecnoldgica” também serviram como base para esta
transformacao.
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demonstrar algum redirecionamento na politica educacional par a Rede Federal no segundo
governo Lula. Este tem se dedicado a uma expressiva divulgacdo (com alguma ampliagdo)
dos cursos profissionais de nivel técnico na Rede Federal, relembrando, de certa forma, a
politica educacional do governo militar com a lei 5.692/71, aqui ja citada. No entanto, ¢é
preciso destacar, essa ampliacdo vem ocorrendo em parceria com os governos estaduais e,
principalmente, municipais.

A analise da criacao dos IFETs sera tratada no capitulo 3. No entanto, queremos desde
ja ressaltar que esta proposta politica do governo Lula, em relagdo a nosso foco — os CSTs —
demonstra que, apesar destes continuarem expandindo-se no setor publico, agora existe um
limite legal para esta expansdo. Uma conseqiiéncia possivel ¢ a de liberagdo de espago para
expansdo dos Cursos Superiores de Tecnologia, de forma ainda mais expressiva, no setor
privado.

Enquanto o setor privado do ensino superior cresce com base na venda de Cursos
Superiores de Tecnologia, o mercado de trabalho para estes profissionais parece que ndo vem
correspondendo a este crescimento.

Primeiro, explicamos, quando falamos de mercado de trabalho, referimo-nos as
relagdes sociais de produgdo capitalista. Portanto, esse mercado seria aquele interessado em
comprar a mercadoria for¢a de trabalho de um determinado nivel de qualificagdo. De acordo
com a propria defini¢do utilizada pelo MEC para os Tecndlogos, como um tipo de diploma de
graduacao, estes se referem a “curso superior de curta duragdo que visa formar profissionais

’54

para atender campos especificos do mercado de trabalho™ (Grifo nosso). Ou seja, a inser¢ao

dos egressos destes cursos no mercado de trabalho — os Tecndlogos —, pela defini¢ao, deve ser

compreendida como a inser¢do de um profissional graduado, de nivel superior, equivalente

4 Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/sesu/index.php?option=content&task=view &id=497&Itemid=420#tecnologo>. Acesso
em 14 de mar. de 2006 e 28 de fevereiro de 2009
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ao Bacharel e ao Licenciado, porém para um “campo especifico” desse mercado. Ora, o
proprio Ministério, a0 mesmo tempo, iguala e distingue o diploma de Tecnoélogo dos outros
diplomas. De um lado, afirma serem, por defini¢do legal, equivalentes aos Bacharéis e
Licenciados. De outro lado, afirma que existem “campos especificos” do mercado de trabalho
— diriamos, uma parcela do mercado de trabalho onde a qualificagdo que se exige € menor — a
serem atendidos por estes profissionais’.

O que seria esse “campo especifico” ¢ ainda polémico. Mas, ¢ um representante do
MEC — o Secretario de Educagio Profissional e Tecnoldgica do Ministério, Eliezer Pacheco —,
em reportagem recente, que afirma: “Dos 508 anos de histéria do Brasil, tivemos 388 de
escraviddo, que deixaram marcas profundas na sociedade brasileira. Uma delas ¢ a
supervalorizagdo dos bacharéis em detrimento dos trabalhadores. Isso estd mudando®’. Na
logica do Secretario, os bacharéis (bidlogos, quimicos, engenheiros, gedgrafos, cientistas
sociais, educadores, por exemplo) ndo seriam trabalhadores, mas os tecndlogos, sim. Na
logica da sociedade capitalista, quando empregados de uma empresa, todos estes sdo
trabalhadores assalariados, que vendem sua forca de trabalho — a diferenca estd na area
profissional e no grau de complexidade de sua atuacao.

Quanto aos tecnologos, na logica da sociedade capitalista, a diferenca estd menos “no
campo” de atuag@o e mais no nivel de qualificagdo — apesar de legalmente considerado nive/
superior, graduag¢do. Nos Gltimos anos, algumas pesquisas sobre egressos dos CSTs tém sido
realizadas e, a titulo de exemplo, citamos a de Gomes (2006: p.7 e p.82), que conclui, para o
universo pesquisado pela autora, existir uma inser¢do concreta dos tecnélogos no mercado de

trabalho, mas que coloca em questdo se esta insercdo ¢ “‘proporcionada pelos cursos

A citacdo acima, além de demonstrar como o MEC iguala e distingue o diploma de Tecnélogo, confirma parte
de nossa tese, quando dizemos que, ainda hoje, trata-se de cursos mais curtos e pragmaticos, por defini¢do.

% Cursos tecnologicos conquistam espago. Reportagem da Assessoria de Imprensa da Secretaria de Educacao
Profissional e Tecnologica (SETEC/MEC), de 03 de fevereiro de 2009. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/setec/index.php?option=com_content&task=view&id=12047&interna=6>. Acesso em
15 de fev. de 2009.
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superiores de tecnologia ou pelo curso técnico. Uma vez que os egressos exercem,
efetivamente, a fungdo de técnico” e “existe uma associagdo entre o fato de o egresso ter um
curso técnico e entrada no mercado de trabalho (quase 80% dos egressos ocupados tém curso
técnico contra pouco mais de 20% que nao tém)”.

Certamente continua atual a discussdo sobre a formagao de profissionais com um nivel
escolar mais elevado do que aquele que se exigia no inicio do processo de industrializagao;
estudos acerca das modificagdes no processo de trabalho a partir da reestruturacdo produtiva
demonstram esta necessidade. No entanto, isto ndo significa que se passe a exigir de todos os
trabalhadores o mais elevado nivel de formagao; o que ¢ mais verdadeiro ainda para o caso de
paises como o Brasil, em sua inser¢do subordinada nas relagdes internacionais diante dos
paises do capitalismo central.

Os trabalhadores que ndo tém acesso ao ensino superior publico (a correlagdo
candidato/vaga neste setor demonstra claramente ser a opcao preferencial dos que terminam o
ensino médio) véem-se diante da decisdo de pagar por ela durante quatro anos (bacharéis e
licenciados) ou dois anos (tecndlogos). Estes trabalhadores sdo exatamente aqueles que
freqiientaram a escola bésica publica — sobre a qual os dados oficiais divulgados pelo MEC
demonstram a precariedade das condi¢cdes de ensino-aprendizagem. Estes filhos da classe
trabalhadora tendem a entrar no mercado de trabalho logo apds o ensino médio e, quando
logram alcangar a educagao superior, em geral, sao cursos superiores do setor privado. Se
podem pagar por esses cursos, tendem a escolher o mais barato, aquele pelo qual se paga
apenas dois anos para ter um diploma de nivel superior.

Esse espaco encontrado para a consolidacio de uma nova burguesia’ — a de servigos —,

por sua vez, estd relacionado as diretrizes internacionais que foram sendo colocadas pelo

7 . . - . e
Boito Jr. (1999) desenvolveu este conceito com base na argumentagdo de que o Estado, seguindo o receituario
neoliberal, deixa de oferecer direitos historicamente conquistados (como a educag@o e a saude); com isto, abre
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neoliberalismo. Desde o inicio dos anos de 1990 estas diretrizes vém se fortalecendo — Estado
forte, mas ndo para atender as necessidades e direitos sociais, ¢ sim para atender as
necessidades da burguesia como um todo, seja ela industrial, financeira ou de servicos.
Quanto ao periodo especificamente do governo Lula, temos assistido a algumas intervengdes
no campo das politicas publicas sociais e, no nosso caso, da educagdo publica (como, por
exemplo, a atual politica de expansdo da educagdo profissional técnica de nivel médio) que
estdo a exigir um aprofundamento da andlise do neoliberalismo do governo do Partido dos
Trabalhadores.

Ainda quanto ao questionamento da inser¢do destes profissionais no mercado de
trabalho, como tendo um nivel superior de formagdo, chamamos atengdo para o fato do MEC
ressaltar o “sucesso” desta politica educacional ndo por um acompanhamento dos egressos
dos CSTs, mas sim, pela grande expansdo, nos ultimos anos, do nimero de cursos deste tipo
no Brasil (Cf. reportagem citada acima). Essa expansao ocorre principalmente através do setor
privado, entdo, podemos inferir que o MEC esta focando suas preocupagdes na
educagio-mercadoria®. Ou seja, naquela educacio que tem como objetivo ser campo de
reproducdo ampliada do capital e, portanto, os trabalhadores que a ela tiverem acesso, terdo de
compra-la. A propria Associagdo Nacional dos Tecnologos (ANT) — fundada exatamente no
contexto de expansdao dos cursos, em 15 de julho de 2004, com sede em S3o Paulo — tem

preocupacdes quanto a “estimular o setor produtivo a oferecer vagas de estagio

espago para que surja uma nova burguesia de servicos, aquela que vai reproduzir seu capital, por exemplo, na
exploracdo da educagdo, ampliando assim o setor privado neste campo.

Rodrigues (2007) nos faz refletir sobre a diferenca entre a mercadoria-educagdo — mercadoria que o capital
industrial necessita comprar como “insumo” para sua reprodu¢do ampliada — e a educagdo-mercadoria —
educagdo “liberada” pelo Estado neoliberal para o setor privado, interessado em vender “livremente” sua
mercadoria final.
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supervisionado a futuros tecndlogos, bem como criar oportunidades de trabalho aos

graduados™”’

(Grifo nosso).

E entdo no crescimento do numero de cursos, e principalmente no setor privado, que
se encontra o sucesso dessa politica educacional. Ora, isto demonstrara que os CSTs tém
servido, em grande parte, para o processo de consolidacdo de uma nova burguesia, a

burguesia de servicos da educagdo; aquela que vende a educacdo de “nivel superior” — uma

educacdo-mercadoria.

A tese que aqui apresentamos estd dividida em trés capitulos. No primeiro,
desenvolvemos questdes teorico-metodoldgicas com o intuito de, por um lado, explicitarmos
nosso referencial e, por outro, sistematizarmos discussdes e conceitos — como, por exemplo,
classes sociais e hegemonia — que compreendemos ser base necessaria para a analise
realizada.

No segundo capitulo, inicialmente, explicamos o contexto onde esta inserida a nossa
problematica, procurando tragar, dentre as mais relevantes, algumas de suas determinagdes.
Buscamos assim demonstrar que, mesmo ao se focar um objeto de estudo, para
compreendé-lo, ndo podemos perder de vista as suas relagdes com a estrutura econémica,
politica e social. Em seguida, localizamos os Cursos Superiores de Tecnologia na estrutura
legal da educagao brasileira hoje. Tendo explicitado nosso objeto de estudo e problematicas a
ele relacionado, partimos para seu resgate historico, encontrando sua formagdo inicial nos
anos de 1960 e 1970.

No terceiro e ultimo capitulo, apresentamos os CSTs no Brasil atual, dentro de um

quadro mais geral de politicas governamentais para o ensino superior ¢ a chamada educacao

? A carta de Sio Paulo, 28 de agosto de 2004. Disponivel em: <http://www.ant.org.br/ant_proposta.htm>.
Acesso em: 27 de setembro de 2007.
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profissional e tecnologica. O entrelace destas duas politicas nos leva a focar, principalmente
através de regulamentacdes, documentos e discursos oficiais, a “Rede Federal de Educacdo
Profissional”. Observamos assim a metamorfose desta Rede no que diz respeito — direta ou
indiretamente — aos Cursos Superiores de Tecnologia. Metamorfose essa que vem desde o
governo de Collor de Melo, mas principalmente a partir do governo de Fernando Henrique
Cardoso, com aprofundamento e consolidagio no governo de Luiz Inacio Lula da Silva. E
ainda no entrelace das politicas governamentais para a educagdo superior e para a educacao
profissional, que observamos diversos interesses de classe, principalmente entre fragdes da
classe burguesa. Através do levantamento de dados estatisticos, fazendo uma analise do setor
publico e do setor privado, concluimos que os Cursos Superiores de Tecnologia tém servido,

dentre outros aspectos, a consolidagdo da nova burguesia de servigos da educacao.
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CAPITULO 1

REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

1.1- CLASSES SOCIAIS E CAPITALISMO

Partindo da historia da humanidade de forma genérica, observamos que ao longo de
sua historia, a partir da vida em grupo, as tarefas a serem realizadas na busca da sobrevivéncia
foram sendo divididas; ao mesmo tempo, os instrumentos de trabalho foram sendo
desenvolvidos, ampliando assim os limites impostos pela natureza na produgdo da vida.
Observando-se a historia de diferentes grupos sociais, percebe-se que a distribuicdo do
trabalho deu-se, inicialmente, com base em uma diferenciacdo dos papéis sociais. No entanto,
também se observa que nestes grupos a produtividade coletiva era baixa, fazendo com que
todos os membros vivessem dentro de um nivel de subsisténcia, portanto, sem diferenciagdes
hierarquicas em termos de trabalho, ou melhor, sem classes sociais: todos deveriam trabalhar
para atender a producdo das necessidades do coletivo.

O aperfeigoamento dos instrumentos de trabalho ou, em um sentido mais amplo, das
forgas produtivas — incluindo ai tanto a base material necessaria a producdo quanto o
conhecimento —, assim como o aperfeicoamento da prépria divisdo do trabalho, foi levando a

possibilidade de se produzir cada vez mais, isto €, para além da satisfagdo das necessidades
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minimas. Isto significou a producdo de um excedente social, “definido como aquela parte da
produgdo material da sociedade que sobra apds serem deduzidos os custos materiais
necessarios para a producao” (HUNT, 1981: p.26), custos estes que se referem a matéria-prima
e a manutencdo e renovacdo tanto dos equipamentos quanto do trabalho humano. Desta
forma, apos um longo processo, de milénios, tornou-se possivel que uma pequena parcela da
sociedade ndo precisasse mais participar diretamente do trabalho produtivo cotidiano,
podendo viver do trabalho por outros realizado. A partir deste desenvolvimento das forgas
produtivas, que ¢ uma base material, “as sociedades comecaram a viver um processo de
diferenciagdo interna que deu origem as classes sociais” (HUNT & SHERMAN, 1978: p.10). Essa
diferenciagdo hierarquizou os membros da sociedade; os que realizavam o trabalho de
producdo das necessidades materiais pertenciam as classes economicamente mais baixas e
subalternizadas, enquanto aqueles que ndo trabalhavam pertenciam a uma classe mais alta,
podendo assim se dedicar & organizacdo dos ritos e cultos do grupo. Um excedente social
regular cada vez maior acabou levando a distingdo de um pequeno grupo dentro da sociedade,
que se apropria do excedente e o controla, tomando para si fun¢des dirigentes. Assim, ao
longo da histéria da humanidade,

cada sociedade tem sido dividida, de modo geral, em dois grupos separados.
A maioria das pessoas, em cada sociedade, trabalha exaustivamente para
produzir o necessario para sustentar e perpetuar o modo de produgio, bem
como o excedente social, enquanto uma pequena minoria se apropria deste
excedente e o controla. (HUNT, op.cit.: p.26).

E esta diferenca que delimita as classes sociais e, por isto, as relacdes que se
estabelecem entre estas classes sdo relagdes sociais de producdo.

No entanto, um sistema com caracteristicas hierarquicas, para sobreviver por longo
periodo, precisa que a maioria de seus membros compartilhe de uma mesma visdo sobre qual
a forma apropriada de se conduzir as questdes econdmicas e sociais. Esta visdo, que garante a
hierarquia, ¢ internalizada pela maioria, que passa a acreditar (ou simplesmente aceitar) na

validade moral e na justeza de uma determinada organizag¢do social. Mas, se observarmos
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diferentes momentos da historia, perceberemos que a internalizacdo da validade e da justeza
de uma dada organizagdo social ocorre tanto através do convencimento (do consenso), quanto
através da violéncia (da coercdo) e, principalmente, em uma combina¢do de ambos, onde a
predominancia de uma ou outra estratégia varia. Sera a visdo de mundo, ou a ideologia de um
determinado momento histérico, que contribuird para a legitimidade (ou aceitacdo por parte
da maioria) de uma dada divisdo das tarefas produtivas e, assim, de uma dada diferenciacao
de classes na sociedade, garantindo algum nivel de coesdo e manutencdo do sistema, isto &,
daquele modo de produgdo. Porém, isto ndo significa dizer que um determinado sistema, que
¢ construido a partir da propria agdo humana, historica, possa ser considerado como algo
eterno, ou mesmo imutavel. A coesdo, a manutengdo de um dado sistema esta, a todo o
momento, sendo coloca em questionamento a partir das proprias contradigdes internas deste
sistema, contradi¢cdes que tém sua base dada pela materialidade da desigualdade. Desta forma,
conflitos ocorrem e, dependendo do grau de aprofundamento destes, podem levar a
revolugdes, no sentido de transformagdes radicais na estrutura que sustenta a sociedade, isto €,
na sua estrutura de classes sociais, ou até mesmo no sentido de uma ndo hierarquizagdo nesta
estrutura.

E assim que observamos, ao longo da histéria das sociedades, a organizagio de
diferentes modos de produgdo, isto ¢é, de diferentes formas de uma sociedade se organizar
visando produzir aquilo que lhe é necessario, inclusive as necessidades — materiais ou ndo —
criadas ao longo desse processo. Considera-se aqui esta organizagdo da sociedade em um
sentido amplo, sendo definida, por um lado, pelas forcas produtivas e, por outro, pelas
relagoes sociais de produgdo. “Um modo de producdo ¢é, entdo, o conjunto social da
tecnologia de producdo (as forcas produtivas) e os esquemas sociais através dos quais uma
classe une suas forgas produtivas para produzir todos os bens, inclusive o excedente, ¢ a outra

dele se apropria (relagdes sociais de producdo)” (HUNT, 1981: p.26). No entanto, ndo se pode
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perder de vista que as relagdes sociais de produg@o ndo tém de existir, necessariamente, em
um quadro de relagdes sociais desiguais. Marx e Engels chamam a ateng@o, em sua conhecida
frase inicial do Manifesto Comunista, para o fato de que “A histéria de todas as sociedades
que ja existiram ¢ a historia da luta de classes”. Mas, a esta frase, acrescentam nota onde
explicam o que querem dizer com “historia de todas as sociedades”,

Ou seja, toda a Historia escrita. Em 1847, a Pré-historia da sociedade, a
organizagdo social existente antes da histéria documentada, ndo era muito
conhecida [...] aos poucos, descobriu-se que as comunidades de aldeias
eram, ou haviam sido, a forma primitiva da sociedade por toda parte, da
india a Irlanda. A organizagdo interna dessa sociedade comunista primitiva
foi posta a mostra [...] Com a dissolugdo dessas comunidades primitivas, a
sociedade comeca a ser distinguida em classes separadas e, por fim,
antagonicas (1998: p.9. Grifo nosso).

A humanidade ja existiu sob uma organizacgao onde as relagdes sociais de producdo ocorriam
dentre iguais e, levando-se em conta que a histdria ¢ um processo social, onde o sujeito deste
processo, aquele que o realiza, somos nds proprios, nos vemos diante da possibilidade,

historica, de construir relagdes sociais de produgdo igualitarias.

Mas, na transi¢do da Idade Média para a Idade Moderna, observou-se a formacao
histérica de um modo de produgdo especifico, o capitalismo, que, assim como outros modos
de producdo, ndo surgiu do acaso. Pelo contrario, ¢ uma histoéria de séculos, que se inicia
através de um processo onde diferentes contradi¢des vao possibilitando a forma e a forga do
novo sistema que, segundo Hunt (op.cit.: p.26), caracteriza-se “por quatro conjuntos de
esquemas institucionais e comportamentais”.

A primeira caracteristica refere-se a produgdo de mercadorias. Isto significa dizer que,
para além do valor de uso que todo produto do trabalho humano possui, em todas as
sociedades — isto é, o fato de ser utilizavel, satisfazendo uma necessidade humana —, na
sociedade capitalista tem-se também o valor de troca. O que determina a propor¢do em que as

mercadorias se trocam ¢ o quantum de trabalho humano nelas cristalizado, portanto, ¢
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necessario que este trabalho humano tenha sido despendido de forma util para outros. Assim,
“as mercadorias tém de comprovar-se como valores de uso antes de poderem realizar-se como
valores” (na troca); mas sua utilidade para os outros s6 poderd ser demonstrada através da
propria troca (MARX, 1983a: p.80).

Para um mesmo possuidor de mercadorias a troca €, a0 mesmo tempo, um processo
individual e um processo genericamente social. Individual porque, na troca (na alienagdo de
sua mercadoria por outra), s6 lhe interessa aquela mercadoria que o valor de uso satisfaca sua
necessidade. Genericamente social porque ndo importa a ele a necessidade individual do
proprietario da outra mercadoria (isto ¢, ndo importa a ele se sua mercadoria tem valor de uso,
ou ndo, para o outro proprietario). O que importa a ele é realizar sua mercadoria enquanto
valor (através da troca por qualquer outra mercadoria que lhe agrade e tenha o mesmo valor).
Logicamente, este processo de troca ndo tem como ser “simultaneamente para todos os
possuidores de mercadorias apenas individual e, ao mesmo tempo, apenas genericamente
social” (ibidem). Com essa analise, Marx propde ir além (ou melhor, chegar “mais perto” do
amago) do fendmeno da troca de mercadorias. Aplicando-se 0 mesmo raciocinio percebemos
que, para o possuidor (que quer trocar sua mercadoria), “toda mercadoria alheia funciona
como um equivalente particular de sua mercadoria” (ibidem) e, assim, ele faz da sua
mercadoria um equivalente geral de todas as outras mercadorias. Ora, como ocorre que todos
os possuidores de mercadorias fazem o mesmo, ndo ha como todas as mercadorias serem
equivalente geral e, desta forma, nenhuma mercadoria se torna equivalente geral. Por isso,
nessas condigdes, “as mercadorias nao possuem nenhuma forma valor geral relativa”, nao
podendo, portanto, equiparar-se como valores, nem tdo pouco comparar-se como grandezas
desse valor. Nessas condi¢Oes, as mercadorias, de fato, ndo se defrontam como tal, mas

apenas como produtos ou valores de uso.
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Essa analise demonstra a necessidade de um equivalente geral para que um produto se
defronte com outro na forma de mercadoria. Ou seja, somente tomando uma exclusiva e
determinada mercadoria como equivalente geral (mercadoria que todas as outras se referem a
ela) sera possivel aos possuidores de mercadorias referirem-nas, umas as outras, como valores
e, portanto, apenas como mercadorias.

Mas, destaca-se, “apenas a acdo social pode fazer de uma mercadoria equivalente
geral”. Uma determinada mercadoria ¢ excluida como tal, passando a representar
universalmente os valores de todas as mercadorias; sua forma natural (p.ex. do ouro) passa a
ser a forma equivalente socialmente valida. “Ser equivalente geral passa, por meio do
processo social, a ser a fungdo especificamente social da mercadoria excluida. Assim ela
torna-se — dinheiro” (ibidem: p.81). No desenvolvimento histérico da troca, o produto do
trabalho humano ¢ transformado em mercadoria e em dinheiro. A transformacdo do produto
do trabalho em mercadoria € completada pela transforma¢ao da mercadoria em dinheiro. Com
seu peculiar tom irénico, Marx ressalta que, querer abolir o dinheiro sem abolir a mercadoria,
€ 0o mesmo que abolir o papa sem abolir o catolicismo (ibidem).

Nestas condigdes o produto do trabalho humano ¢ uma mercadoria e, portanto, quando
esta caracteristica se generaliza, a propria sociedade passa a estar organizada para a producgao
de mercadorias. Desta forma, as relagcdes entre produtor e consumidor passam a ser mediadas
pelo mercado ¢ pelo dinheiro (como equivalente geral). Assim, deixa-se de observar
diretamente o significado do produto do trabalho humano, criando-se o fendmeno que Marx
chamou de fetiche da mercadoria, ou seja, “a forma mercadoria ¢ a relagdo de valor dos
produtos do trabalho [...] ndo € mais nada que determinada relagdo social entre os proprios
homens, que para eles aqui assume a forma fantasmagoérica de uma relagdo entre coisas”
(MARX, 1983a: p.71).

r

Conseqilentemente, o que, em realidade, ¢ um conjunto de complexas
relacdes econOmicas e sociais entre pessoas €, para cada individuo, apenas
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uma série de relagdes impessoais entre coisas — isto ¢, mercadorias. Cada
individuo depende das forgas impessoais do mercado de compra e venda, ou
oferta e procura, para a satisfacdo de suas necessidades (HUNT, op.cit.: p.27).

A segunda caracteristica apontada por Hunt refere-se a propriedade privada dos meios
de produgdo. A sociedade capitalista, que se declara uma sociedade de iguais, esta organizada
de forma que se tornou legitimo e legal a propriedade privada dos meios materiais de
producdo (matéria-prima, instalagdes fisicas, instrumentos de trabalho em geral). Isto garante
aqueles que detém esta propriedade o controle do processo produtivo e, assim, a apropriacao
do excedente social, “estabelecendo-se, a partir dai, como classe social dominante” (ibidem).
Ora, se alguns controlam a forma que o excedente social € produzido e dele se apropriam, os
outros ficam excluidos — de fato, mas nao de direito — deste grupo.

Chegamos aqui a terceira caracteristica que, segundo Hunt, define o capitalismo. A
grande maioria das pessoas, por ndo possuir os meios de producdo, ndo tem como controlar o
processo produtivo, nem tampouco possui o resultado de seu proprio trabalho. A estas
pessoas, produtores, para sobreviver, resta apenas sua propria capacidade de trabalho, isto €,
sua for¢a de trabalho e, portanto, necessitam vendé-la, em um mercado, o mercado de
trabalho. Assim, “ao contrario de qualquer outro modo de produgao anterior, o capitalismo faz
da forga produtiva humana uma mercadoria em si mesmo”, mercadoria que sera vendida em
troca de um salario.

Com este salario, [os trabalhadores] podem comprar dos capitalistas somente
uma fragdo das mercadorias que eles mesmos produziram. O restante das
mercadorias que produziram constitui o excedente social, [a mais valia], e €
retido e controlado pelos capitalistas (ibidem: p.28).

Aos trabalhadores, como proprietarios unicamente de sua forca de trabalho, cabe apenas parte
de todo valor que criaram, isto €, cabe apenas uma parte do valor de seu trabalho; esta parte
corresponderd assim ao valor da mercadoria (forca de trabalho) que vendem, isto ¢&,
corresponderd ao valor da for¢a de trabalho. Esse valor, variando historicamente, devera

garantir a manutencao e reproducdo do trabalhador, como classe social.
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No entanto, Marx nos lembra, sera através do contrato que se estabelece entre o
trabalhador e o capitalista — contrato que sugere uma aparéncia de liberdade assim como de
compra e venda desta mercadoria numa relacdo entre iguais — que se garantira a aparéncia de
que todo o trabalho realizado esta sendo pago, e pago pelo justo pre¢co de mercado. “Esta
aparéncia enganadora distingue o trabalho assalariado das outras formas historicas do
trabalho. Dentro do sistema do salariado, até o trabalho ndo remunerado parece trabalho
pago” (MARX, 1978: p.84. Grifos no original). De forma distinta, no trabalho escravo, a parte
do trabalho que era remunerada (o sustento do escravo) parecia ndo remunerada, pois entre ele
e seu senhor ndo havia nenhuma espécie de acordo ou de compra e venda. Também diferente
era o trabalho do camponés servo, que trabalhava um determinado nimero de dias por semana
em sua terra e para si, enquanto que outros dias trabalhava de graca, por obrigagdo, nas terras
do senhor.

Como vemos, aqui [no trabalho servil] as duas partes do trabalho, a paga e a
ndo paga, aparecem visivelmente separadas, no tempo e no espaco, € oS
nossos liberais podem estourar de indignagdo moral ante a idéia disparatada
de que se obrigue um homem a trabalhar de graga. (ibidem)

Marx (ibidem. Grifo nosso), comparando o trabalho servil ao trabalho assalariado, afirma
ainda que, “no primeiro caso, o trabalho ndo remunerado ¢ visivelmente arrancado pela forga;
no segundo, parece entregue voluntariamente. Eis a Unica diferenca”. Por todo trabalho de
analise do capitalismo desenvolvido por Marx temos clareza que, quando afirma “eis a unica
diferenga” entre o trabalho servil e o assalariado estd, por um lado, dando énfase a existéncia
de classes sociais e, portanto, da exploragdo do homem pelo homem, antes mesmo do modo
de producao capitalista. Mas, para além da continuidade historica da existéncia de classes, o
que estamos procurando deixar claro sdo as especificidades da sociedade capitalista. Entdo,
por outro lado, entendemos que Marx esta ressaltando o fato de que os liberais, capitalistas,
descobriram uma forma muito especifica de continuar esta exploragao, porém, dando a ela a

aparéncia — através do salario e do contrato — de relagdes sociais dentre iguais. Assim, apesar
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de no capitalismo a exploragdo do homem pelo homem continuar a existir, os liberais a
tornam legitima — aceita pela grande maioria da sociedade — e podem “estourar de indignagao
moral ante a idéia disparatada de que se obrigue um homem a trabalhar de graga [no trabalho
servil]”. Isto, sem duvida, trara conseqiiéncias para o conjunto das relagdes sociais
capitalistas, assim como para a visdo de mundo que nesta sociedade se constroi.

Entdo, voltando as caracteristicas definidoras do capitalismo ressaltadas por Hunt

(1981: p.28), tem-se que, neste modo de produgdo, “a maioria das pessoas ¢ motivada por um

comportamento individualista, aquisitivo e maximizador”. Nao podemos deixar de lado que o
consumo ¢ uma questao essencial e necessaria para a manutengdo do capitalismo, posto que o
excedente social ¢ apropriado pelos capitalistas na forma de mercadoria, portanto, para que
este excedente seja realizado em sua forma capital é necessario que seja consumido, ou
melhor, comprado, como mercadoria que €, caso contrario, pode tornar-se motivo de crise no
ciclo do capital. Com o desenvolvimento da capacidade produtiva e, a0 mesmo tempo, com a
organizagdo dos trabalhadores e o aumento da capacidade de compra de seus salarios, este
comportamento aquisitivo torna-se estratégia capitalista, principalmente a partir do inicio do
século XX.
Um novo ethos social, as vezes chamado de consumerismo, tornou-se
dominante. Caracteriza-se pela crenca de que mais renda por si mesma
sempre significa mais felicidade. Os costumes sociais do capitalismo tém
levado as pessoas a acreditar que praticamente toda necessidade ou

infelicidade subjetiva pode ser eliminada simplesmente comprando-se mais
mercadorias. [...] Como ndo identificam a verdadeira origem de seus
problemas, caem num circulo vicioso asfixiante, onde quanto mais se tem,
mais necessidade se sente; [...] quanto mais arduamente se trabalha, maior
parece ser a necessidade de se trabalhar cada vez mais arduamente (ibidem:
p.28-29. Italicos no original. Sublinhado grifo nosso).

E, portanto, também através do consumismo que o sistema capitalista, cada vez mais, tem
garantido que a classe trabalhadora — em seus diferentes niveis de poder aquisitivo — se torne
prisioneira das relagdes sociais capitalistas. Por um lado, existe toda uma (con)formagdo

social para desenvolver esse ethos e, por outro lado, existe o proprio desenvolvimento de
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tecnologias que permitem a producdo de mercadorias com grande diversidade de
caracteristicas (sejam elas de recursos técnicos ou de aparéncia). Dessa forma, o
trabalhador-consumidor, assim como seus filhos, passa a desejar estas mercadorias e, para
poder consumi-las, é necessario trabalhar cada vez mais; ou seja, permitir cada vez mais que
sua forca de trabalho seja explorada — tanto em termos extensivos quanto em termos
intensivos.

No entanto, como dissemos, existem diferentes niveis de poder aquisitivo na classe
trabalhadora. Com isso, defendemos que esse ethos do consumismo contribui, em alguns
casos, mesmo que indiretamente, na cooptagdo de trabalhadores que, apesar de
compreenderem as relagdes sociais capitalistas como forma de exploragdo do homem pelo
homem, “caem num circulo vicioso asfixiante, onde quanto mais se tem, mais necessidade se
sente”. E, para satisfazer estas necessidades, em grande parte fantasiosas, ¢ preciso se render a
hegemonia burguesa.

Dadas estas caracteristicas, nunca ¢ demais relembrar que a formagao do capitalismo
ndo resulta de relagdes naturais, mas de ac¢des e sujeitos historicos concretos que vao, por um
lado, aprofundando as contradi¢des do feudalismo e, por outro, desenvolvendo novas forgas
produtivas e, portanto, engendrando novas relagdes sociais. Sujeitos que, desta forma,
construiram, ao longo de alguns séculos, um modo de produzir as necessidades sociais
baseado em novas relagdes sociais de produgdo. A pesquisa na perspectiva do materialismo
histérico — nosso referencial tedrico — tem de levar em conta as especificidades da sociedade
capitalista e, portanto, de seus individuos. Marx (1978b: p.103-104), com sua peculiar
objetividade e simplicidade, nos mostra isso, por exemplo, quando afirma:

Os profetas do século XVIII, sobre cujos ombros se apdiam inteiramente
Smith e Ricardo, imaginam este individuo do século XVIII — produto, por
um lado, da decomposi¢ao das formas feudais de sociedade e, por outro, das
novas for¢as de produgdo que se desenvolvem a partir do século XVI — como
ideal, que teria existido no passado. Vém-no ndo como um resultado
historico, mas como um ponto de partida da Histdria, porque o consideravam
como um individuo conforme a natureza — dentro da representagdo que
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tinham de natureza humana —, que se originou historicamente, mas foi posto
como tal pela natureza. Esta ilusdo tem sido compartilhada por todas as
novas épocas, até o presente.

Este ¢ o referencial para que a histéria especifica da sociedade capitalista ndo seja
vista como se fosse a historia da propria humanidade. Ou seja, € necessaria a perspectiva
historica para que as relacdes sociais de classe da sociedade capitalista ndo sejam
naturalizadas, isto €, para que ndo se caia na crenca de que as caracteristicas desta sociedade
sdo caracteristicas da natureza humana. Este é o caminho para ndo se tomar como pressuposto
natural o que ¢ construcao histdrico-social.

No entanto, para a nova ordem econdmica e social, capitalista, foi-se construindo pari
passu uma nova ideologia, uma nova visdo de mundo que, coerente com a nova organizagao
social, procura naturalizar as relagdes sociais que vdo se tornando hegemonicas. E assim, por
exemplo, que uma nova visdo do trabalho vai sendo difundida e justificada e, de acordo com
as novas necessidades colocadas pelo sistema capitalista — o que era castigo torna-se virtude.
De forma semelhante, se antes as desigualdades sociais eram assumidas, sua explicacdo era
dada a partir de uma “desigualdade natural” (ou mesmo divina). J& no modo de producdo
capitalista, com a figura do contrato, fica estabelecida, aparentemente, uma troca “entre
iguais”, baseada na legalidade e ndo em relagdes pessoais (como era o caso no feudalismo); as
desigualdades sociais deixam de ser assumidas explicitamente, colocando-se o que continua a

ser exploracdo como se fosse condi¢ao de liberdade e de igualdade.

1.1.2- CAMADAS SOCIAIS INTERMEDIARIAS E DE TRANSICAO (OU “CLASSE MEDIA™)

Com o processo de desenvolvimento do modo de producdo capitalista, cada vez mais
complexas foram se tornando as sociedades e as relacdes sociais que nela se estabelecem. Na
Inglaterra de meados do século XIX, Marx (1985: p.317) ja observava que existiam camadas
sociais intermedidrias ¢ de transicdo na divisdo das classes fundamentais da sociedade

capitalista, como veremos adiante.
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Na literatura do campo das Ciéncias Sociais ¢ da Educacdo em geral e, no nosso caso,
mais especificamente naquela que se refere a educagdo profissional (superior) no Brasil, o
termo classe média ¢ bastante recorrente. Entendemos que este ¢ um termo polissémico e
polémico, e — portanto - ndo pretendemos esgotar a discussdo acerca dele. No entanto, por
termos o conceito marxista de classe social como um referencial tedrico basico de nossa tese,
necessitamos estabelecer alguns parametros para o uso do termo classe média (ou, camada
social intermediaria).

Classe média designa, em sentido amplo, o estrato, dentro de uma estrutura
social, considerado intermediario entre a classe alta ¢ a classe operaria. As
linhas de demarcago, no entanto, ndo sdo precisas e dependem de uma
quantidade de critérios variaveis e ambiguos (GOULD, 1988: p.192)

Esta defini¢do inicial para classe média, encontrada no dicionario de Ciéncias Sociais
organizado pela Fundagdo Getlilio Vargas (FGV), a nosso ver, ¢ uma sintese onde se
demonstra a grande dificuldade — e consequentes confusdes — na defini¢do deste termo.

Raymond Williams (2007: p.85-95), ao mostrar como a palavra classe foi sendo
construida historicamente, afirma que classes médias e classes trabalhadoras eram termos
comuns por volta da década de 1840; porém, apesar de desenvolvidos com base em modelos
[explicativos] diferentes, eram utilizados, juntos, “para fins de comparagdo, distingdo e
contraste” da realidade social — o que causou confusdes que tém repercussdes até hoje.
Naquele momento, média significava uma posi¢ao relativa, hierarquica, inclusive inferior
(existiria uma classe alta); trabalhadora (construida em oposicdo a aristocracia) significava
desenvolver atividade produtiva, ou util. Isto “tornava todos que nao fossem da classe
trabalhadora improdutivos e inuteis [...] dificilmente aceito por uma classe média
produtiva” (ibid.: p.91. Grifos no original).

No seio desta discuss@o também encontra-se a idéia de que trabalhador (ou operario)
seria uma referéncia aqueles que realizam trabalho manual e, no final do século XIX, tenta-se

reforgar esta diferenca, como sendo de classe, através da distingdo entre saldario — o
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pagamento fixo a gerentes, supervisores, escriturarios, etc. — e ordenado — o pagamento fixo
ao trabalhador (como sinonimo de trabalhador manual). No inicio do século XX ja se
distinguiam os assalariados (que representariam, em geral, a classe média) do proletariado (a
classe trabalhadora, definida a partir da nogdo de classe util, ou produtiva). Williams (ibid.:
p-92) mostra como, uma vez mais, “os dois termos comuns e modernos de classe apdiam-se
em modelos diferentes”. Porém, ressaltamos que, entdo, a posicao relativa da classe média,
sua distingdo social, ndo mais era vista como de inferioridade, mas sim de superioridade,
posto que realizando trabalhos compreendidos socialmente como acima dos trabalhos
manuais. No entanto, ainda seguindo a exposicdo de Williams, ¢ aqui o foco que nos
interessa, nesta ultima defini¢do de classe média, que leva em conta o salario, encontramos “o
ponto de sobreposicdo critica entre os modelos e os termos” (ibid.) Assim como a classe
trabalhadora — por ser definida a partir da nogdo de classe util, produtiva — é expressdo de
relagdes econdmicas; também a classe média o € — pois, ao vender e depender de seu trabalho,
existe no interior de uma relagdo econdmica.

Classe ¢é, pois, para nds, a expressdo de relagdes econdomicas fundamentais que, no
caso da sociedade capitalista, existe nas relagdes sociais entre proprietarios e
ndo-proprietarios dos meios de produgdo. Mas, mesmo ndo sendo novidade, continua a existir
a necessidade de lidar com a complexidade da classe trabalhadora nas sociedades modernas
capitalistas, onde o trabalho e as relagdes de trabalho cada vez se tornam mais diferenciadas,
formando assim distingdes no interior da propria classe. E ainda Williams (ibid.: p.93) que
nos ajuda nessa reflexdo. O autor ressalta que, ao utilizar-se classe como sendo definido por
“agrupamentos descritivos” descobre-se a necessidade de “decompor essas divisdes em
categorias cada vez menores”, 0 que, a nosso ver, fragmenta a compreensdo da realidade a
ponto de ndo ser possivel, analiticamente, recompor as relagdes sociais fundamentais entre a

classe trabalhadora e a burguesia.
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Segundo Bottomore, Karl Marx

usou a expressdo [classe média] mais no sentido de ‘pequena burguesia’,
para designar a classe ou camada social que esta entre a burguesia ¢ a classe
operaria. [...] Marx e Engels, de um modo geral, encaravam a pequena
burguesia como um elemento conservador na sociedade. Ou a consideravam,
lado a lado com a aristocracia operaria, como um elemento reformista nos
movimentos operarios (BOTTOMORE, 2001: p.65).

De fato, para algumas correntes marxistas, quando se discute a classe média, uma das
questdes centrais que se colocam ¢ quanto ao posicionamento politico desta “camada social”
que, analisado em diferentes contextos historicos, ja foi observado tanto como apoio ao
fascismo, quanto como apoio a movimentos de transformacao radical. Mas, nessas discussdes,
a questdo fundamental — qual “camada social” forma a classe média — fica sem resposta, posto
que, uma vez mais, constroem-se classificagdes (como por exemplo, por ocupagdo, por nivel
de renda) que se mostram insatisfatorias. O problema estd no fato de que, com estas
classificagdes, ndo se consegue explicar “integralmente as diferentes adesdes politicas, desses
setores médios, as quais, na verdade, sio muito influenciadas, ao que tudo indica, por uma
variedade de fatores culturais e por condig¢des politicas especificas” (BOTTOMORE, 2001:
p.65).

Marx (1985: p.317) escrevendo sobre a Inglaterra de sua época, j& afirmava que,
mesmo estando esta desenvolvida ao maximo, em sua estrutura econdmica, como sociedade
moderna, mesmo assim, a divisdo de classes 14 possui estdgios intermedidrios e de transi¢do,
“que encobrem por toda parte as determinacdes de limites”. No entanto, o autor toma o
cuidado de mostrar que nao ¢ simplesmente a “identidade de rendimento” e a “fonte de
rendimento” que ird determinar as classes; se assim o fosse, “médicos [profissionais liberais]
e funciondrios publicos, por exemplo, também constituiriam duas classes” (ibid.: p.318), pois
fazem parte de grupos sociais que t€m fontes de rendimento distintas. E, se considerassemos

estes em duas classes sociais distintas, teriamos de tornar este referencial valido também
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“para a infinita fragmentagao de interesses e de posicionamentos em que a divisdo do trabalho
social separa tanto os trabalhadores quanto os capitalistas” (ibid.).

Lenin realiza uma critica a, dentre outros, o que considera uma corrente politica
pacifista — onde se defende que ¢ possivel, e desejavel, organizar a sociedade capitalista de
forma a trazer a convivéncia harmonica entre as classes sociais. Nessa critica, uma vez mais,
podemos observar a complexidade da discussdo em torno da “classe média” quando ele
afirma que o partido do proletariado “deve arrancar a burguesia os pequenos proprietarios que
ela engana e os milhdes de trabalhadores cujas condigdes de vida sdo mais ou menos
pequeno-burguesas” (1975: p.24). Lenin (referindo-se a questdes especificas de seu momento
historico, mas que podemos observar nos dias de hoje) ressalta que os “capitalistas dos paises

b

‘adiantados’ corrompem, efetivamente, de forma direta e indireta, aberta ou oculta, “os
dirigentes operarios e a camada superior da aristocracia operaria” (ibid.: p.25). Para ele,

essa camada de operarios aburguesados ou de ‘aristocracia operaria’,
inteiramente pequeno-burgueses pelo seu género de vida, pelos seus
emolumentos e por toda a sua concep¢do do mundo, constitui [...] o
principal apoio social (ndo militar) da burguesia. [...] Na guerra civil entre o
proletariado e a burguesia colocam-se inevitavelmente, em nimero
consideravel, ao lado da burguesia. (ibid.: p.25-26. Grifo no original).

Observemos que Lenin chama a aten¢do para uma camada da classe trabalhadora que
se distingue de sua propria classe ndo por um fator especifico, mas por toda uma situagao
politica e historica. Essa camada, ao ser corrompida pela burguesia, ndo o ¢ apenas através de
ganhos materiais, mas também assumindo um género de vida e concep¢do de mundo
tipicamente burgueses e, por isso, sdo “apoio social” (em oposi¢ao ao militar), contribuindo
na construcdo da hegemonia do modo de vida burgué€s. Mas Lenin deixa claro, na conclusio
deste pensamento que, para se contrapor a esta hegemonia, é preciso compreender, além da

sua importancia politica e social, as raizes econdmicas desse fenomeno (ibid.: p.26).
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Por isso, voltamos a Marx que — apos afirmar que a divisdo de classes na Inglaterra ja
possuia estagios intermediarios e de transi¢do — complementara: “isto é, contudo, indiferente
para nossas consideragdes”, pois

a tendéncia constante ¢ a lei do desenvolvimento do modo de produgio
capitalista € separar cada vez mais do trabalho os meios de produgdo e
concentrar cada vez mais em grandes grupos os meios de produgdo
dispersos, portanto transformar o trabalho em trabalho assalariado e os meios
de produgdo em capital. (1985, p.317. Grifo nosso)

Sendo assim, tomando como referencial tedrico a defini¢do de classe social dada por
Marx, com base nas relagdes econdmicas fundamentais, entendemos ser necessario usar
menos o termo ‘“classe média” e procurarmos mais compreender esta caracteristica de
complexificacdo das classes sociais fundamentais. Por definicdo tedrica, esta “camada social”
¢ uma fracdo da classe trabalhadora — ndo-possuidora dos meios de producao. Na analise da
realidade social vemos que esta fracdo de classe ndo €, e nem pode ser, tomada como um
bloco homogéneo; sequer ja o podia na Inglaterra do século XIX, conforme ressaltado por
Marx. Dentre estes assalariados (ndo-possuidores dos meios de producdo) desta camada
intermediaria hoje temos, por exemplo, grandes executivos que claramente defendem os
interesses da burguesia, podendo inclusive, em alguns casos, eles proprios tornarem-se
empresarios. Mas, também ¢ dentre estes assalariados que se encontram professores,
cientistas, profissionais liberais que, dependendo do contexto histérico-politico de sua
formacao, podem tomar posicionamentos teorico-politicos que sustentam a burguesia, ou que
a criticam.

Levando em conta esse antigo e complexo debate, em nosso trabalho, procuraremos
utilizar o termo camada social intermedidria (ou simplesmente camada intermediaria) —
tendo clareza que a mudanga de termos esta longe de uma solugdo do problema. No entanto,
utilizaremos o termo para ndo confundir o que compreendemos ser uma camada social
(“estagios intermedidrios e de transicdo” entre as classes, portanto, com todas as

diferenciagdes a ela ja aludidas,) com o conceito de classe social.
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1.2- GLOBALIZACAO: IMPERIO DO CAPITAL — SUAS NOVAS FORMAS, SEU MESMO CONTEUDO

Nosso objeto de estudo, como anunciado, ¢ um determinado tipo de projeto para a
educacdo superior que vem se desenvolvendo no Brasil desde o inicio dos anos de 1960.
Trata-se de cursos de duracdo reduzida que, em sua génese, foram sendo legalmente
introduzidos no ambito da educacdo superior — sdo os chamados Cursos Superiores de
Tecnologia (CSTs).

Observarmos, em nossas pesquisas, que este tipo de “curso superior” ndo ¢ uma
especificidade da realidade educacional no Brasil, mas um fendmeno internacional que,
também neste ambito, se inicia nos anos de 1960. Neste sentido, compreendemos ser
necessario dedicarmos parte de nossas reflexdes a concepcdo de globalizacdo, posto que,
dentre outros argumentos, ¢ sobre esta que recai o discurso governamental acerca da formagao
dos trabalhadores para o mundo “global” e “competitivo”. E ¢, em parte, no contexto deste
discurso governamental, que se inserem os CSTs.

Isto significa que estamos tratando de questdes referentes ao capitalismo, as relagdes
existentes entre os paises do capitalismo central e aqueles que se inserem subordinadamente
nestas relagdes e; ainda, tratando das mudancgas no capitalismo nas tltimas décadas. Por isso,
nessas reflexdes acerca da categoria globalizagdo procuramos mostrar que esta deve ser

analisada através do conceito de Imperialismo.

Uma primeira questdo colocada por alguns autores € se a globalizagdo existe ou ndo —
perguntam-se se ela seria fato objetivo ou seria apenas ideologico, como se fosse possivel a
separacao da ideologia de sua base objetiva —; ou mesmo se € real ou fantasia. Outra questao ¢
sobre o que alguns autores chamam de mito (GREEN: 2002), ou talvez até ingénuo otimismo
(MORAES, 1996: p.144), isto ¢, se este fendmeno estaria levando imperativamente a construgao

de um mundo sem fronteiras, onde prevaleceria a solidariedade humana. Claro estd que para
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uma resposta a esta questdo deve-se explicitar o que se compreende pelo termo, isto €, suas
caracteristicas e seu significado no momento histérico que vivemos — é o que estaremos
buscando aqui.

Green (2002: p.8), procurando uma resposta para a existéncia ou ndo da globalizagdo,
nos sugere uma distingdo entre globalizacdo (“‘globalisation”) — um processo objetivo e
empiricamente verificavel — e globalismo (“globalism”) — uma ideologia politica que defende
a transformacao do mundo segundo os referenciais de mercado neoliberais. Para ele, seria esta
ideologia a responsavel por uma série de mitos em relagdo a este processo objetivo que
vivemos; seria responsavel, por exemplo, pela idéia fantasiosa de que estariamos construindo
um mundo sem fronteiras, um belo mundo para além das politicas e culturas nacionais. Neste
sentido, afirma que o novo, quanto a globalizagdo, ndo é a movimentacdo global de capital,
mercado e trabalho — que ele considera uma questdo econdmica — mas sim, a extensao deste
movimento ao setor de servicos e ao conhecimento e cultura — que ele considera questoes
politicas e culturais. Parece evidente que aqui existe um equivoco, posto que o autor separa,
de um lado, o processo, de outro, a ideologia que dele faz parte; da mesma forma que separa —
ndo apenas analiticamente, mas como se fossem fendomenos distintos — as questdes
econdmicas das questdes politicas e culturais de um mesmo processo.

Moraes (1996) sugere que o uso do conceito (mesmo que se troque pelo termo de
origem francesa, “mundializacdo”) ¢ um equivoco, posto que leva a idéia de que existiriam
transformagdes profundas a tal ponto de se estabelecer uma “nova ordem social”, onde os
velhos antagonismos capitalistas estariam sendo superados. Portanto, o termo nao deve ser
usado, pois acaba ocultando a esséncia do que vem ocorrendo, um processo imperialista, “isto
¢, o aprofundamento da dominacdo do planeta pelos grandes conglomerados capitalistas”.
Desta forma, afirma que

O jogo de palavras aqui se impde: globalmente ndo ha globalizacdo. O
incontestavel crescimento global do desemprego, do racismo, dos conflitos
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bélicos ‘localizados’ (em todos os continentes), do obscurantismo cultural e
religioso, e tantas outras misérias fisicas e morais diretamente relacionadas a
epifania da ‘nova ordem’ neoliberal, configura uma dindmica exatamente
oposta aquela para a qual aponta a doutrina da ‘globalizagdo’ (ibidem:
p.144).

O autor parece entender que falar em globalizagdo faz com que se caia obrigatoriamente em
mitos que afirmam um movimento de integracdo internacional com base em relacdes entre
iguais. Compreendemos que estes mitos fazem parte das discussdes sobre o que se
convencionou chamar de globalizacdo, no entanto, discordamos que sejam as Unicas idéias em
torno do conceito, posto que esta discussdo inclui as idéias daqueles que afirmam ser este um
processo de expansdo do capitalismo. Nas palavras do proprio Moraes (ibidem) — e nosso
ponto de partida para construgdo do que caracteriza este processo:

a ‘nova ordem’ imperialista tirou for¢a dos Estados nacionais, enquanto
suportes politico-burocraticos e instancias de regulamentagdo da producao
capitalista, ndo para instaurar um ‘mundo sem fronteiras’, e sim para
recentrar suas instancias decisorias em grandes blocos regionais de forca
desigual. Ela ndo supera, nem muito menos suprime, os velhos
antagonismos. Apenas muda a escala em que eles se articulam.

E em sentido semelhante que Sweezy (2004: p.133) chama a atengdo para o fato de
que a globalizacdo “¢ um processo que vem ocorrendo ha um longo periodo; a rigor, desde
que o capitalismo veio ao mundo [...]. O capitalismo na sua esséncia profunda ¢ um sistema
expansivo”. Quanto ao fato do termo globalizagdo se referir & expansdo do capitalismo,
existem diferentes posicdes em relagdo a quando exatamente esta tendéncia teria mais
explicitamente se manifestado. Wallerstein (2002: p.244-245), por exemplo, afirma que “a
globalidade tem sido elemento essencial da economia-mundo capitalista desde o século XVI.
Nao tem nada de novo” e, neste sentido, ndo € um dos problemas a ser enfrentado pelos
capitalistas do século XXI. Chesnais (1999: p.77) afirma que o processo de

internacionalizagdo do capital iniciou-se had mais de um século, tendo “sua expressdo mais
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clara nas ‘multinacionais globais’ da industria e dos servigos”. Hirst ¢ Thompson'® também
afirmam que o grau de internacionalizagdo da economia ndo ¢ novidade, ¢ “um dos muitos
contextos ou estados que existiram desde a formag¢ao de uma economia fundada na tecnologia
industrial moderna”. Ha inclusive os que afirmam que o termo ndo seria sequer aplicavel a
uma realidade especifica do capitalismo, muito menos de agora, posto que “as rotas
comerciais dos tempos do neolitico ja tinham um ambito global, com artefatos polinésios
chegando até a Africa e com cacos de louca asiaticos chegando até mesmo ao Novo
Mundo”'!, o que demonstraria a existéncia de um comércio internacional. Ressalta-se esta
posicdo apenas para deixar claro que a discussdo ndo trata de comércio internacional, mas sim
da expansdo de um modelo econdmico. E, neste sentido, voltamos a Hirst ¢ Thompson
(op.cit., apud CHESNAIS, op.cit.: p.82), quando afirmam néo estar ocorrendo um processo de
globalizacdo, pois existe marginalizacdo de continentes e subcontinentes, a0 mesmo tempo
em que “regionaliza¢do” do processo em trés polos (América do Norte, Europa Ocidental e
Leste da Asia). Ora, entdo fica claro que nossa questdo nio é apenas sobre uma expansio
economica qualquer, mas sim a expansao do modo de producio capitalista.

Rosa Luxemburg — procurando avangar nas discussdes que até entdo explicavam a
reproducdo ampliada do capital — demonstra que, seja a realizagdo da mais valia, seja o
aumento da eficacia potencial do capital constante, seja a propria fabricagdo dos meios de
producdo e de consumo, todos estes aspectos da reproducdo do capitalismo se realizam
(também) em camadas, ou sociedades, ndo capitalistas. Assim, diz ela:

em funcdo de sua natureza e de sua forma de existéncia, o capital ndo admite
nenhuma limitac2o. [...] Em sua ansia de apropriagdo das forgas produtivas
com vistas a exploragdo, o capital esquadrinha o mundo inteiro, procura
obter meios de producdo em qualquer lugar e os tira ou os adquire de todas
as culturas dos mais diversos niveis, bem como de qualquer forma social. A
questdo dos elementos materiais da acumulacdo do capital esta longe de

O P. HIRST e G. THOMPSON. Globalization in question: the international economy and the possibilities of
$overnance Cambridge (GB): Polity Press, 1996. Apud CHESNAIS, 1999: p.80.
Eric Wolf. Europe and the people without history. Berkeley, 1982. Apud JAMESON, 2001: p.43.
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encontrar-se resolvida pela forma material da mais-valia de cunho
capitalista; esta questdo, pelo contrario, vem se transformando em outra
totalmente diferente. Para o emprego produtivo da mais-valia realizada é
necessario que o capital disponha cada vez mais do globo terrestre todo a fim
de ter uma oferta qualitativa e quantitativamente ilimitada no condizente aos
respectivos meios de producdo. (LUXEMBURG, 1985: 246-247)

Trata-se, como afirma Chesnais (ibidem: p.83), ndo de globalizagdo, ou mundializagio
(para usar o termo do autor) de uma economia abstrata, mas mundializa¢@o do capital, seja na
forma de capital produtivo ou de capital financeiro. Isto significa dizer que ¢ mundializacao
de uma relacdo social especifica, que tem o movimento de valorizacao dos capitais visando o
lucro, a mais valia; portanto, que é excludente (exclui, ou marginaliza a grande maioria,
produtores de valor sdo separados do proprio valor que produziram) e concentradora
(concentra em apenas determinadas “regidoes” o valor produzido por todos). Desta forma,
aquelas caracteristicas apontadas por Hirst e Thompson sdo, na realidade, parte, ou
caracteristica do processo — que ¢ a expansao do capital.

Fica claro assim o que determina, por exemplo, a rdpida movimentagdo do capital
financeiro pelo mundo; movimentagdo possibilitada pela desregulamentacdo do mercado
financeiro e facilitada — mas ndo determinada — pelas novas tecnologias de comunicagdo, com
base na micro informatica. O mesmo objetivo estd presente para o capital industrial que, em
uma estratégia que ¢ global, se movimenta de uma nacdo para outra, por exemplo, visando a
diminui¢do dos gastos com a for¢a de trabalho, isto €, move-se para as nagdes onde a
exploragdo do trabalho humano ¢ maior e, portanto, o nivel salarial ¢ menor. A globalizagao,
segundo um patrdo de um dos maiores grupos europeus, ABB'", trata-se

da liberdade, para seu grupo, de se implantar onde quiser, durante o tempo
que quiser, para produzir o que quiser, abastecendo-se onde quiser,
vendendo onde quiser e suportando o minimo possivel de obrigacdes em
matéria de direitos do trabalho e de seguridade social” (apud CHESNAIS,
1999: p.86).

12 . . , . . ~ . .
Empresa multinacional, lider mundial em tecnologia de automagao, energia e engenharia.
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E ainda Chesnais (ibidem: p.87) que nos chama a atengio para a categoria capital'

como uma unidade que inclui o diverso, isto ¢, “valor voltado para a autovalorizagao e relacdo
social baseada na propriedade privada dos meios de producao, o capital deve, no entanto, ser
pensado como uma unidade diferenciada e hierarquizada”. Assim, o capital, com base em
suas trés distintas formas (produtivo, comercial e dinheiro), pode apresentar conflito de
interesses econdmicos e politicos, no entanto, estes conflitos estdo limitados pela unidade que
existe entre as trés formas: todas se baseiam na propriedade privada. Além disto, atualmente,
também o cunho rentista das trés formas garante limites de confronto de interesses; hoje, a
valorizagdo do capital j& ndo estaria mais sendo comandada pelo capital industrial, mas sim
pelo capital financeiro. Para Chesnais (ibidem: p.88), ndo se trata simplesmente de uma
rivalidade entre capitais, mais do que isto,

trata-se da reafirmagdo, pelo capital financeiro, de sua capacidade [...] de
impor ao capital industrial a conduta que deve ser seguida. Agora tornou-se
evidente que assistimos ao advento de uma situagdo em que o movimento de
autovalorizagdo proprio dessa fracdo do capital e as politicas monetarias e
financeiras elaboradas em seu favor comandam o movimento de conjunto da
acumulagdo capitalista.

Mas ¢ preciso que fique claro, este movimento do capital ndo implica, nem nunca
implicara, “que o conjunto das regides e dos paises do mundo possa interessar ao capital e que
muitos paises, ¢ mesmo partes inteiras de continentes, possam ser alcangados pelo movimento
de mundializacdo do capital sendo sob a forma contraditoria de sua marginalizagdo”
(ibidem: p.83. Grifo no original).

Entdo, ¢ neste sentido que alguns autores afirmam nao se tratar de uma nova ordem
social, posto que o que se expande ¢ a relagdo social sob o capital. Jameson (2001: p.19), fala

de um terceiro estagio do imperialismo, onde o comando estaria nas maos dos Estados

30 autor ressalta que a mundializagdo do capital deve ser pensada como uma totalidade sistémica que,
portanto, exige instrumentos analiticos. Desta forma, ele destaca trés niveis de analise, interligados, mas
analiticamente distintos: a categoria capital, as relagcdes de dominag@o e dependéncia politicas entre Estados e,
por fim, o nivel do préprio regime de acumulagao (ibidem: p.87 e passim).
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Unidos, com a ajuda do que ele chama de “satélites totalmente subordinados como o Reino
Unido”; o primeiro estagio teria sido a “ordem colonialista pré-Primeira Guerra Mundial,
exercida por algumas nacdes européias, pelos Estados Unidos e pelo Japao”; o segundo teria
comecado apos a Segunda Guerra Mundial, tomando a forma da Guerra Fria como caminho
para a pressdo econoOmica, sendo este imperialismo liderado “predominantemente pelos
Estados Unidos, mas ainda envolvendo alguns paises da Europa Ocidental”. Sweezy (2004:
p-135), partindo da idéia de que o proprio processo de acumulacdo do capitalismo ¢
expansivo, entende que globalizagdo forma, assim, o contexto em que este processo de
acumulacdo capitalista ocorre, contexto este acelerado nas ultimas décadas, pelo maior
desenvolvimento dos meios de comunicagdo e transportes. O que o autor quer deixar claro ¢
que “a globalizagdo ndo ¢é ela propria a forca motriz” deste processo, ela ndo ¢ a causa das
tendéncias na histéria recente do capitalismo. Por isto, entendendo globalizagdo como
contexto, para ele, a questao que se coloca ¢ a da “viabilidade de um capitalismo plenamente
globalizado, isto €, um capitalismo sem um espago ndo-capitalista para penetrar” (ibidem:
p-133). E € como resposta do capital a esta questdo que Sweezy compreende as caracteristicas
que vém sendo observadas no mundo capitalista mais ou menos nas ultimas trés décadas,
desde 1973; caracteristicas, ou tendéncias estas certamente inter-relacionadas, quais sejam:
queda da taxa de crescimento, intensificagdo da monopolizagdo ¢ o que chama de
financeirizagao do processo de acumulagao 14,

Chesnais, no entanto, faz uma distingdo entre o “processo de internacionalizagdo do
capital” (que, como dito acima, considera ter sido iniciado hd mais de um século) ¢ a

“mundializa¢do do capital”’; sendo que esta Ultima também representaria de certa forma um

" De fato, ele vai relacionar estas caracteristicas “a mudangas internas no processo de acumulag¢do do capital,
cujo inicio deu-se cerca de cem anos atras nos movimentos de concentragdo e centralizagdo que caracterizaram o
final do séc. XIX e inicio do séc. XX e assinalaram a transicdo do capitalismo inicial (competitivo) para o
capitalismo tardio (monopolista)” (ibidem: p.135). No entanto, estas tendéncias tiveram interrup¢des ao longo
do século XX, com as duas Grandes Guerras e a Guerra Fria, sendo reafirmadas e intensificadas a partir da
recessdo do inicio da década de 70.
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contexto, porém referente a um momento especifico do capitalismo, que teria comecado nos
anos 80.

O termo ‘mundializacdo do capital’ designa o quadro politico e institucional
no qual um modo especifico de funcionamento do capitalismo foi se
constituindo desde o inicio dos anos 80, em decorréncia das politicas de
liberalizagdo e de desregulamentagdo das trocas, do trabalho e das finangas,
adotadas pelos governos dos paises industriais, encabegados pelos Estados
Unidos e a Gra-Bretanha. (op.cit.: p.77. Grifo nosso)

O autor adota o referencial da chamada “escola da regulamentagdo”, com base em
Boyer'> e, desta forma, entende que apds termos vivido um momento especifico do
capitalismo — o “regime de acumulagdo fordista” — estariamos vivendo um novo regime de
acumulacdo, ao qual d4& o nome provisorio de “regime de acumulagdo financeirizada
mundial”, destacando assim, de forma semelhante a Sweezy, a ja citada importancia que o
capital financeiro passa a ter no comando do movimento de valorizagao do capital. Chesnais
ressalta ainda, como importante aspecto desse novo momento capitalista, a liberdade de
movimento e expansdo mundial que o capital, tanto financeiro quanto industrial, volta a ter.
Liberdade esta que tem base na forca acumulada apds o mais longo periodo de crescimento da
historia capitalista (mais ou menos as trés décadas apos a Segunda Guerra); mas que sé6 foi
possivel gracas ao que o autor chama de “revolugdo conservadora” do final dos anos 70. Quer
deixar claro que “mundializacao” ndo € apenas uma questao econdmica, mas também politica
e social.

Ela diz respeito as formas do dominio social proprio de uma fase historica,
[...]- Trata-se de uma fase em que adentramos [...] na passagem dos anos 70
para os anos 80. Foi nesse momento que as forgas politicas mais anti-sociais
dos paises da OCDE'® engajaram-se no processo de liberalizagdo,
desregulamentac@o e privatiza¢do. (CHESNAIS, 1999: p.86)

Este momento, marcado internacionalmente pelos governos de Thatcher e Reagan,

levou a um retorno do comando politico e social pelo “mercado” (ibidem: p.87). Assim, ao

SR Boyer, La Théorie de la régulation: une analyse critique. Paris: La Découverte, Coll. “Agalma”, 1987.
Apud CHESNAIS, op.cit.: p.78. Para uma rapida sintese da escola da regulacdo, ver Harvey (1992: p.117) onde
explica o que € regime de acumulagdo e modo de regulamentagdo.

Organizacao de Cooperacdo e de Desenvolvimento Economico.
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longo das ultimas décadas, o objetivo tem sido a destruicdo, a nivel global, das conquistas
realizadas pelos trabalhadores durante o longo periodo de crescimento capitalista, conquistas
econOmicas, politicas e sociais que, mesmo sendo em escala muito menor, atingiram também
paises de fora do centro capitalista.

E a partir destas consideragdes que devemos entdo observar o que Chesnais (ibidem:
p-78) coloca como sendo algumas das expressoes do “regime de acumulagdo financeirizada
mundial”’. Resumidamente, o que ele destaca ¢é, primeiro, uma queda na taxa de crescimento,
tanto em paises do centro quanto da periferia capitalista; segundo, um aumento do
desemprego em massa, acompanhado de uma queda do nivel de salarios em geral, posto que
este nivel passa a tender a um alinhamento com os niveis salariais dos paises onde a
exploragdo do trabalhador é maior; além disto, o0 mesmo tipo de nivelamento ocorrendo com
os direitos antes garantidos quanto as condi¢des de contratacdo e de trabalho (“flexibilidade”
destas condicdes). Por fim, Chesnais destaca o aumento das desigualdades entre paises, assim
como internamente a cada pais.

Ao se considerar o debate sobre a globalizagdo, aparece ainda uma série de
caracteristicas, ou questdes que ndo podemos deixar de lado. Green (op.cit.) faz um util
levantamento do que considera ser os mitos ideologicos da globalizagdo. Assim, chama a
atencdo, para a existéncia de idéias como, primeiro, a de que se trata de um processo linear ¢
inevitavel para todo o mundo; segundo, a de que a globalizacdo leva necessariamente ao fim
do Estado-nagdo e das culturas nacionais; ou ainda, em terceiro lugar, a de que este ¢ um
processo que sempre ¢ bom, em todos os seus aspectos. Suas respostas para o primeiro e

. 1 ~ ~ . 17 r . :
segundo conjunto de idéias nao sdo convincentes ', porém, em resposta ao “terceiro mito”,

7 No entanto, isto nao significa dizer que concordamos com estes “mitos”, mas que, se sdo mitos, os argumentos
para desmistifica-los devem ser aprimorados. Apenas a titulo de ilustragdo me arrisco a traduzir, e transcrevo,
um de seus argumentos quanto a permanéncia dos Estados-nagdo: “Apesar da proliferacdo de organizacdes
politicas supranacionais e da emergente tentativa do que Beck chama de ‘sociedade civil transnacional’, ainda

ndo existem entidades politicas transnacionais com legitimidade democratica suficiente ou efetividade para
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chama a atencdo de varios aspectos referentes a globalizacdo, como: desigualdade de acesso
aos beneficios materiais, que nao € especifica da globalizagdo, mas continua a existir;
instabilidade politica e social que vem da volatilidade do mercado financeiro, mas também do
recrudescimento de um novo tipo de nacionalismo e do fundamentalismo religioso que levam
a xenofobia e ao racismo.

No entanto, sera Jameson (2001) que ira fazer uma bela sintese de questdes referentes
a globalizag@o a partir de um inventario destas questdes e suas ambigiiidades. Ele consegue
mostrar o que ele chama de niveis da globalizac¢do (tecnoldgico, politico, cultural, econémico
e social), e seus usos ambiguos, num belo movimento dialético — isto ¢, distinguindo
analiticamente, mas mostrando a coesdo, a estreita relacdo e imbricacdo, a confluéncia entre
eles. Aqui, tentaremos esbogar apenas uma breve sintese destes niveis e algumas questdes a
eles referentes. No nivel tecnologico, o que se destaca é o desenvolvimento das chamadas
novas tecnologias, que sabemos, ganharam impulso a partir da década de 70 e 80,
essencialmente no campo da microinformatica. Estas tecnologias foram a base para o
desenvolvimento de novas tecnologias especificas da area de comunicagdo — que passaram a
permitir a comunicacdo instantdnea entre regides as mais distantes — mas claro que também
atingem a producdo e o comércio. Jameson destaca como questdes referentes a este nivel a
inevitabilidade, ou ndo, e a irreversibilidade, ou ndo, destas tecnologias. Destacamos ainda
analises que colocam o desenvolvimento tecnologico como sendo, de certa forma, a causa das

transformagdes pelas quais o capitalismo tem passado nas ultimas décadas, numa perspectiva

reduzir a necessidade e o desejo por estados nacionais como sendo a unidade primaria da organizagao societal e
da lealdade politica. Se o Estado-nacdo tivesse dado caminho ao efetivo controle supranacional, nos
provavelmente nio estariamos agora diante de uma negligente e auto interessada guerra contra o Iraque liderada
pelos EUA.” (“Despite the proliferation of supra-national political organisations and the tentative emergence of
what Beck calls ‘transnational civil society’ (Beck, 2000), there are still as yet no transnational political entities
of sufficient democratic legitimacy or effectiveness to reduce the need and desire for national states as the
primary units of societal organisation and political loyalty (GREEN, 1997). If the nation state had given way to
effective supra-national governance we might not now be facing a reckless and self-interested US-led war
against Iraq”) (op.cit.: p.9-10). O texto que ele faz referéncia é de U. Beck. What is globalization? Cambridge:
Polity Press, 2000.
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claramente baseada no determinismo tecnologico. No nivel politico, as questdes que se
destacam referem-se ao enfraquecimento ou ndo do Estado-nacdo; ao que talvez seja uma
nova fase de imperialismo; e as possibilidades do nacionalismo como uma forma de se
contrapor a este ultimo. Aqui, o que Jameson parece destacar ¢ que globalizacao significa, por
um lado, expansdo e dominacdo econdmica e de poder, mas também cultural, dos Estados
Unidos, isto ¢, imperialismo americano e, por outro lado, ndo o desaparecimento, mas a
subordinagdo — seja por consentimento, forca bruta ou ameaca econdmica — de Estados-nagao
ao poder deste império. Quanto ao nacionalismo, quando apela estreitamente para questdes do
campo cultural, se opondo apenas a dominacdo cultural dos EUA, estaria, de certa forma,
atendendo aos interesses imperialistas, posto que desviando o campo de batalha dos niveis
econdmico e politico. Além disto, este tipo de nacionalismo pode se transformar em conflito
étnico. Portanto, para Jameson, nacionalismo ¢ algo diferente de anti-imperialismo americano,
este sim ¢ uma oposicdo a globalizacdo, entendida como sendo a expansdo do poder
americano. No nivel cultural, o que se destaca como aspecto central para muitos é a questio
da possivel estandardizacdo da cultura mundial — os modelos dos EUA estariam substituindo
todos os outros, em diferentes areas como a musica, a televisdo, a comida, as roupas, os
filmes. No entanto, esta questdo relaciona-se diretamente com o nivel econdmico, posto que
esta padronizagdo ¢ exatamente o resultado da dominagdo economica, que leva a destruicao
das industrias culturais locais. Sendo assim, chegamos ao nivel econdmico “dimensdo esta
que parece sempre estar se expandindo para todo o resto: controla as novas tecnologias,
reforga os interesses geopoliticos, e, com a pos-modernidade, finalmente dissolve o cultural
no econdémico — € o econdmico no cultural” (JAMESON, op.cit.: p.22). Assim, por exemplo, um
objeto de consumo é econdmico, posto que mercadoria, mas tem algo de cultural, pois agora
sua imagem, sua estética, torna-se extremamente importante. De forma semelhante, mas

inversa, podemos olhar para a industria de entretenimento; é cultural ja que lida com a arte,
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mas ¢ econdmico, porque se transforma em mercadoria. Jameson ainda procura mostrar como
0 proprio econdmico e o cultural se transmudam em algo que € social, isto €, o que alguém vai
consumir esta relacionado com a imagem que os outros fazem deste objeto, imagem criada
por uma producao estética, isto €, construida pela propaganda. Mas o economico também ¢
politico, presente nos organismos internacionais que favorecem as empresas americanas.
Certamente também entram no nivel econdmico as corporagdes transnacionais que, para
Jameson, ndo colocam os Estados nacionais em risco, posto que sdo seus cumplices. Por fim,
a questdo do dominio do capital financeiro também aparece em Jameson que, além de apontar
para a dependéncia dos Estados-nag¢do que se encontram fora do eixo dos paises capitalistas
centrais em relag@o a esta forma que toma o capital, coloca a questio da possibilidade deste se
tornar independente até mesmo dos EUA. Chegamos assim ao quinto nivel analisado por
Jameson, o nivel social. Aqui, o que ele ressalta ¢ a chamada “cultura do consumo” que, tendo
se iniciado nos EUA, hoje se encontra por todo o mundo. O termo refere-se a um tipo
especifico de vida, relacionado a produgdo de mercadorias. E, neste sentido, o que se deve
enfatizar é o ponto em que o econdmico (producdo de mercadorias) passa para o social, isto ¢,
integra a vida cotidiana. A questdo que entdo se coloca ¢ a de que o consumo, tornando-se
algo extremamente individualista, estaria levando a uma atomizagdo da sociedade e, desta
forma, destruindo exatamente o que se considera como base do social, do cotidiano — os

grupos.

Desta forma, fica claro que nao € qualquer economia que se globaliza, mas a economia
capitalista e, nesse sentido, sua relagdo entre capital e trabalho. Também fica claro que,
mesmo sendo a expansdo uma tendéncia mais geral das relagdes sociais capitalistas, esta tem
ocorrido de forma especifica mais ou menos a partir de meados da década de 1970, sob um

imperialismo com novas caracteristicas quanto a que nacdo, ou nac¢des, domina, porque e
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como domina. O capital financeiro comanda o conjunto do movimento de valorizacdo das
diferentes formas de capital, mas como afirma Chesnais (op.cit.: p.89), a economia mundial é
um espago de rivalidade e um “conjunto de relagdes de dominacdo e de dependéncia politicas
entre Estados”. Os Estados nacionais continuam existindo, porém, com maior hierarquizacao
entre os paises, “cresceu ainda mais o abismo que separa os paises que participam, mesmo
marginalmente, da dominag¢do econdmica e politica do capital-dinheiro rentista e aqueles que
sofrem esta dominagdo” (ibidem). Assim, os EUA, apesar de ndo serem mundialmente os
mais fortes em termos de capital industrial, dominam (econdmica, politica e culturalmente)
através da forca de seu capital financeiro'®. “Em fungdo de sua superioridade na esfera das
financas, os Estados Unidos vém impondo aos outros paises, uma apds outra, as regras do
jogo que mais lhes convém e que sdo calcadas em necessidades do capital financeiro de
carater rentista, de que sdo o epicentro” (ibidem). Para isso, utilizam-se de organismos
internacionais multilaterais como o Fundo Monetério Internacional (FMI) e a Organizacao
Mundial do Comércio (OMC)".

No entanto, devemos ter cuidado em nao separar a critica ao imperialismo da critica ao
proprio capitalismo. Se hoje os EUA estdo no epicentro do “Império”, este império € a forma
propria de desenvolvimento do capitalismo que, cada vez mais, se espraia mundo afora. Nesse
sentido, Del Roio (2005: p.12) chama a atengdo para o que considera ser o ponto de maior
polémica nas analises da “tendéncia internacional da mundializacdo imperialista”. Uns

consideram que existe uma tendéncia unipolar (tanto da centralizagdo do capital, quanto do

18 Petras (2001, passim) entende que os EUA estariam atualmente passando por um declinio de seu poderio e,
por isto, estabelecendo novas estratégias de dominag@o que formariam o que ele chama de “novo imperialismo”,
onde as acdes militares passam a complementar as Institui¢des Financeiras Internacionais (IFI) como o Banco
Mundial e o FMI.

19 No ambito da OMC, a educagio aparece na area de servicos — tratada como uma mercadoria, como um “bem
comercializavel” — e se realiza através do Acordo Geral sobre Comércio de Servigcos (GATS). No entanto, a
estratégia mais geral da OMC tem sido avangar através de acordos bilaterais e regionais, pois “nas negociagoes
bilaterais ou bi-regionais, as assimetrias entre os paises sdo maiores e o poder de barganha das economias pobres
fica menor.” (MINEIRO et al., 2005: p.13). Podemos citar como exemplo destes acordos regionais (ou tentativas
de) o Tratado de Livre Comércio da América do Norte (North American Free Trade Agreement - NAFTA) que
inclui os EUA, Canadéa e México; o mesmo se aplica a Area de Livre Comércio da América do Norte (ALCA).
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poder politico militar); outros “pensam um imperialismo maduro multipolar, com a ascensao
da China, India, Brasil, além da consolidacdo da Unido Européia e o renascimento da Russia”
(ibid.). Para nos, a rivalidade entre as nagdes capitalistas mostra que, também aqui, existe a
unidade do diverso, pois esta rivalidade tem seus limites impostos pelo interesse maior de
manuten¢do das relacdes sociais capitalistas.

Como vimos, Luxemburg (op. cit.: p.246-247) aponta e procura explicar a necessidade
que o sistema capitalista tem de se expandir sobre o globo terrestre, sobre as formagdes
sociais ndo-capitalistas. Hoje, podemos observar que, também com base na necessidade de
expansdo para garantir sua reprodu¢do ampliada, as relacdes sociais capitalistas — onde tudo
se transforma em mercadoria — avangam sobre setores que, nas proprias formagoes
capitalistas, ndo eram pensados como campos diretamente relacionados com a reproducao do
capital. E neste processo que a educacdo, dentre outros setores, cada vez mais aprofunda sua
perspectiva de um servigo privatizado, a ser comercializado, isto €, transforma-se em
mercadoria que, através dos acordos que perpassam a OMC, se mundializa.

No entanto, como tentamos demonstrar, esse processo de expansdo do capital,
comandado pelo imperialismo estadunidense, ndo prescinde dos Estados Nacionais, apesar de
muitos escritos sobre “globalizacdo” afirmarem o contrario. Como ressalta Ellen Wood
(2004), ¢ importante perceber a complementaridade entre as necessidades do imperialismo
estadunidense e do capital global. Enquanto o primeiro depende da existéncia de um sistema
de Estados locais disciplinados; o segundo precisa manter o controle dos muitos Estados que
fazem parte deste sistema da economia global capitalista.

mientras que el objetivo del imperialismo norteamericano es la hegemonia
econdmica [...], el capital global todavia necesita — de hecho lo necesita mas
que nunca — un orden social, politico y legal estrechamente regulado y
predecible. Por supuesto, no hay nada parecido a un Estado global que
pudiera garantizar el orden necesario, [...] Tampoco este Estado es ni
remotamente concebible [...] la hegemonia imperial se basa ahora mas que
nunca en un sistema disciplinado de muchos Estados locales, y la hegemonia
econdmica global depende de mantener el control de muchos Estados que
mantienen la economia global [...] En el capitalismo global, los circuitos
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econdmicos se organizan cada vez mas como relaciones entre Estados, ya
sea entre el Estado imperial y los subordinados o entre economias
capitalistas competidoras. (Grifo nosso).

Ou seja, para que a burguesia mantenha sua hegemonia mundialmente, necessita dos
Estados-Nacdo e das fragdes burguesas locais (subordinadas ou competidoras) a fim de
buscarem — seja através do consenso ou da coergdo, mas principalmente em uma combinagdo

de ambos — a continuidade do sistema capitalista.

1.3- POLITICA PUBLICA NA SOCIEDADE CAPITALISTA: DEMOCRACIA ADJETIVADA — BURGUESA

Tem-se observado, nas tultimas décadas, que o capital, no seu objetivo mais geral de
reproducao ampliada, necessita, por um lado, transformar os direitos sociais — conquistas que
ocorreram tanto através de movimentos organizados dos trabalhadores na sociedade
capitalista, quanto através de necessidades do proprio capital em manter ¢ reproduzir a forca
de trabalho de que necessita — em ‘“‘servigos sociais”. Mas, por outro lado — separado
analiticamente, mas nao na materialidade histérica — também devemos ressaltar que o capital
cada vez avanca mais por todo campo social, isto ¢, avanca no sentido de fazer com que os
interesses especificos da burguesia paregam interesses gerais da sociedade.

Sendo os direitos sociais objeto de politicas publicas, entdo, sdo percebidos pela classe
trabalhadora como se fossem politicas voltadas para, necessariamente, diminuir as
desigualdades sociais. No entanto, devemos observar que estes direitos sdo “relativos ao
direito de acesso a servigos publicos universais, notadamente educagdo, saude, que, em tese,
garantiriam condi¢des minimas de vida, isto ¢, de trabalho” (RODRIGUES, 2006: p.421). Ou
seja, no Estado burgués, a tendéncia € a de que a educagao, como politica publica social que ¢,
esteja voltada para garantir, no limite das condigdes historicas concretas, que a classe
trabalhadora se mantenha e se reproduza como tal, através de uma amenizacao dos efeitos da

exploragdo que softe.
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Mas, ressaltamos, as politicas publicas ndo podem ser compreendidas como resultado
do aparelho estatal em termos restritos; a formulacdo delas expressa interesses em disputa na
sociedade mais ampla, ou seja, interesses em disputa também na sociedade civil. “As politicas
sociais — e a educacdo — se situam no interior de um tipo particular de Estado. Sdo formas de
interferéncia do Estado, visando a manuten¢ao das relagdes sociais de determinada formacao
social” (HOFLING, 2001: p.31). Sendo assim, o Estado, ndo pode ser analisado e compreendido
como se fosse uma estrutura “acima” (separada, neutra) da formacao social concreta em que
se realiza — no nosso caso, a sociedade capitalista.

Nesse sentido, partimos aqui para buscar apoio na concep¢do de Gramsci em relagédo
ao Estado burgués. Por um lado, como este universaliza os valores de interesse especifico da
burguesia; mas, por outro lado, buscamos também no autor a defesa que faz da necessidade de
se contrapor a esses interesses. Entendemos que Gramsci defende a luta de classes com base
em fundamentos economicos, politicos e culturais, isto ¢, com base na transformacao radical —
porque desde a raiz — tanto da estrutura como da superestrutura da sociedade capitalista, posto
serem ambitos estreitamente relacionados em qualquer organizagdo social. Como veremos,
ele proprio afirma “que ndo pode existir igualdade politica completa e perfeita sem igualdade

econdmica” (GRAMSCI, 2000: p.224).

A andlise de Gramsci sobre a sociedade capitalista parte — como marxista que ¢ —
dentre outros principios, da perspectiva de que esta sociedade nao ¢ uma realidade imutavel,
posto que € construcao historica e, por outro lado, ndo € uma sociedade onde se estabelecam
relacdes sociais dentre iguais, mas sim dentre classes sociais fundamentais (desiguais e com
interesses antagonicos), classes que se estabelecem a partir de “uma fungdo essencial no
mundo da producdo econdomica” (GRAMSCI, 2001b: p.15-16). Gramsci esta assim referindo-se

aquela divisao fundamental — em duas classes — da sociedade capitalista, qual seja, os que t€ém



64

a propriedade dos meios de producdo e aqueles aos quais apenas restou a posse da sua propria
forca de trabalho; estes, para sobreviver, necessitam vender sua forga de trabalho — em troca
de saldrio — aqueles.

A partir desta perspectiva, com a ajuda de conceitos trabalhados por Gramsci,
procuraremos mostrar como nas ‘“politicas publicas”, de fato, predominam politicas voltadas
para os interesses de um Estado historicamente determinado — o Estado burgués.
Realizaremos tal tarefa tendo como pano de fundo o questionamento de duas idéias — ainda
com forte presenga nos dias de hoje — acerca do significado do Estado. A primeira delas ¢ a
que compreende o Estado como sendo uma instituicdo que busca o bem geral da nagdo,
significando isto a busca do bem de todos os individuos igualmente; ¢ com base nesta
concepgdo que se constroi a idéia de que as politicas formuladas pelo Estado sdo “publicas”.
A segunda idéia ¢ aquela que compreende o Estado como uma institui¢do que se coloca em
oposicao a sociedade ou, utilizando o termo mais comum, em oposi¢ao a “sociedade civil”: no
Estado, que ¢ compreendido como sendo centralizador e autoritario, estariam concentrados os

"0 o “mal”; em oposicdo, na “sociedade civil”, os

erros, a corrupgao, a “pequena politica
“cidaddos” — de uma forma bela, romantica, ¢ harmdnica — fariam pressdo para que se
caminhasse apenas na direcdo do bem, do bem de todos, mas levando em conta cada
individuo, isto ¢, sem a centraliza¢io do Estado, vista como autoritaria. E com base nesta
concepgdo que iniciativas governamentais (apenas algumas) sao atacadas e, ao mesmo tempo,

ocorre um grande incentivo as iniciativas consideradas ‘ndo-estatais”, ou melhor,

“ndo-governamentais”. Essa concep¢do também ¢ utilizada como defesa de iniciativas de

20 “Grande politica (alta politica) — pequena politica (politica do dia-a-dia, politica parlamentar, de corredor, de
intrigas). A grande politica compreende as questdes ligadas a fundagdo de novos Estados, a luta pela destruicao,
pela defesa, pela conservacdo de determinadas estruturas organicas econOmico-sociais. A pequena politica
compreende as questdes parciais e cotidianas que se apresentam no interior de uma estrutura ja estabelecida em
decorréncia de lutas pela predominancia entre as diversas fragdes de uma mesma classe politica. Portanto, ¢
grande politica tentar excluir a grande politica do ambito interno da vida estatal e reduzir tudo a pequena
politica” (idem, 2000, p.21).
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carater estritamente capitalista, que buscam a reproducdo ampliada do capital através da

privatizagdo de direitos sociais, como a educagido, em nosso caso.

1.3.1-De “1848” a “1870”: da guerra de movimento a guerra de posi¢do

Gramsci, em suas discussdoes sobre o Estado e a sociedade civil, observa que as
sociedades capitalistas (sem deixar de lado a especificidade de cada sociedade) vinham
passando hé algumas décadas por uma transformacao historica tal que, ja nas décadas de 1920
e 1930, quando escrevia, tornava-se necessario analisar estas transformagdes para tragar novas
formas de busca da superagdo do capitalismo. Em vdrias passagens, Gramsci usa como
referéncias historicas, para que estas transformacdes sejam observadas, a data de 1848 (ou
pouco antes) e, contrastando com ela, a data de 1870 (ou, “o periodo posterior a 1870 (idem,
2000: p.24). Refere-se, por um lado, aos estudos de Marx e Engels, de 1845, sobre as
experiéncias jacobinas de 1789, que teriam levado estes autores a defenderem o conceito

952

rae ~ 1 ~ . A . ,
politico de “revolucdo permanente”™ ; por outro lado, contrapde estas experiéncias ao periodo

posterior a Comuna de Paris. Contrastando estes dois momentos distintos da historia do
capitalismo, descreve “1848” da seguinte forma:

um periodo historico em que ndo existiam ainda os grandes partidos politicos
de massa e os grandes sindicatos economicos, ¢ a sociedade ainda estava sob
muitos aspectos por assim dizer, no estado de fluidez: maior atraso do campo
e monopdlio quase completo da eficiéncia politico-estatal em poucas cidades
ou até mesmo numa s6 (Paris para a Franga), aparelho estatal relativamente
pouco desenvolvido e maior autonomia da sociedade civil em relacdo a
atividade estatal, determinado sistema das forgas militares ¢ do armamento
nacional, maior autonomia das economias nacionais em face das relagdes
econdmicas do mercado mundial, etc. (ibidem: p.24. Grifo nosso)

E, comparando,

No periodo posterior a 1870, com a expansdo colonial européia, todos estes
elementos se modificam, as relagdes de organizagdo internas e internacionais

210 estudo de 1845 & 4 sagrada familia; 1848 ¢ a data do Manifesto Comunista. Segundo os editores brasileiros
de Cadernos do carcere, no Manifesto, apesar de ndo ser empregado o conceito explicitamente, ele esta presente
“quando se afirma que a ‘revolucdo burguesa alemd s6 podera ser o prelidio imediato de uma revolugdo
proletaria’” (ibidem: p.361, nota 10).
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do Estado tornam-se mais complexas e robustas; e a formula da “revolucgdo
permanente ”, propria de 1848, é elaborada e superada na ciéncia politica
com a férmula de “hegemonia civil ”. Ocorre na arte politica o que ocorre na
arte militar: a guerra de movimento torna-se cada vez mais guerra de
posicdo; e pode-se dizer que um Estado vence uma guerra quando a prepara
de modo minucioso e técnico no tempo de paz. A estrutura macica das
democracias modernas, seja como organizacdes estatais, seja como conjunto
de associa¢des na vida civil, constitui para a arte politica algo similar as
“trincheiras ” e as fortificagdes permanentes da frente de combate na guerra
de posicdo: faz com que seja apenas “parcial” o elemento do movimento que
antes constituia “toda” a guerra, etc. (ibidem. Grifo nosso)

Logo em seguida, o autor afirma que esta transformacdo — e, portanto, as questdes
referentes a ela — se colocaria para os Estados modernos, mas ndo estaria presente nos paises
atrasados e nas coldnias. Hoje, mais de 70 anos decorridos destes escritos de Gramsci, temos
claro que estas questdes ja ndo se colocam apenas para os paises de capitalismo central, mas
também para paises como o Brasil, periferia do nucleo duro capitalista.

Na citagdo acima, Gramsci ja expde uma série de termos e idéias centrais de seu
pensamento politico que, em parte, desenvolveremos ao longo deste trabalho. Neste ponto,
observamos que, ao caracterizar comparativamente os dois momentos historicos, pretende
ressaltar que a sociedade como um todo, mesmo permanecendo capitalista, modificou sua
organizacdo, tanto em relacdo ds organizagdes estatais, quanto em relacdo as associagoes na
vida civil, tornando “as relagdes de organizacdo do Estado mais complexas e robustas”. Aqui,
jé& aponta para o fato de que estas transformagdes significam uma imbrica¢do complexa entre
“aparelho de Estado” e “sociedade civil”, levando a necessidade de se repensar como ocorre o
dominio nas democracias modernas (burguesas) e, portanto, sendo também necessario
repensar como superar este dominio. Ou seja, se as organizagdes da sociedade, estatais ou
civis, se tornam “trincheiras, fortificacdes permanentes” de um dado projeto de sociedade,
burgués, isto significa que a estratégia de dominagdo modificou-se, apontando para a

necessidade de também se modificar a estratégia de superacao desta dominagao, dai a idéia de
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que a “guerra de movimento” deixou de ser predominante, sendo necessaria também a “guerra

de posicdo” *.

A transformacdo e complexificacdo da relacdo entre “aparelho de estado” e “sociedade

L INY3

civil” nas sociedades capitalistas (e, portanto, os conceitos de “guerra de movimento”, “guerra

de posicdo”, assim como o de “trincheira”) fica mais clara quando Gramsci — ao se referir a
possivel compreensdo por parte de Lénin da necessidade de mudanga da “guerra manobrada”

para a “guerra de posi¢cdo” na luta internacional pelo comunismo — acaba explicitando os

conceitos de “Oriente” e “Ocidente” >*:

No Oriente, o Estado era tudo, a sociedade civil era primitiva e gelatinosa;
no Ocidente, havia entre o Estado e a sociedade civil uma justa relagdo e, ao
oscilar o Estado, podia-se imediatamente reconhecer uma robusta estrutura
da sociedade civil. O Estado era apenas uma trincheira avangada, por tras da
qual se situava uma robusta cadeia de fortalezas e casamatas. (GRAMSCI,
2000: p.262. Grifo nosso.)

Nesta citagdo especificamente, Gramsci estd se referindo ao “Oriente em 19177, ou
seja, a Revolugdo Russa, vitoriosa sobre o czarismo ao utilizar a “guerra manobrada”, isto ¢, a
tomada do poder através do movimento, das armas. Esta estratégia seria entdo aquela
necessaria para um pais em que as condigdes gerais — econdmicas, culturais, sociais — sdo as
“de um pais em que os quadros da vida nacional s3o embrionarios ¢ frouxos ¢ ndo se podem

299

tornar ‘trincheira ou fortaleza’ (ibidem: p.261). Ja a estratégia da “guerra de posicao”, seria a
. ;124 . . Lo~ o
unica possivel”™ quando os quadros sociais de um pais sdo, por eles proprios, capazes de se

tornarem “trincheiras municiadissimas” (ibidem: p.262). Ou seja, as trincheiras sdo as

2 Além de guerra de movimento, Gramsci usa os seguintes termos com o mesmo significado: guerra manobrada,
guerra de manobra, guerra frontal; quanto a guerra de posi¢do, também usa: guerra de trincheira, guerra de
assédio.

23 Quanto a estes conceitos € preciso tomar cuidado, pois, segundo Carlos Nelson Coutinho, “a ‘ocidentalidade’
de uma formac@o social ndo ¢, para Gramsci, um fato puramente geografico, mas sobretudo um fato historico.
Ou seja: Gramsci ndo se limita a registrar a presenga sincronica de formagdes de tipo ‘oriental’ e ‘ocidental’, mas
indica também os processos historico-sociais, diacrdnicos, que levam uma formacao social a se ‘ocidentalizar’
(COUTINHO, 2003: p.148). Sendo assim, a discussdo de Gramsci quanto a “oriente e ocidente” ¢ uma discussdo
ndo-geografica, e sim historico-social.

Apesar de nesta discussdo Gramsci falar em a “Unica possivel”, vimos na citagdo acima (da pagina 24 do
Volume 3) que ele aponta para a necessidade de o elemento do movimento, que antes era a estratégia Unica de
guerra, se tornar parte desta guerra; em outros momentos (veremos alguns em seguida) Gramsci deixa claro nao
estar abrindo méao completamente da guerra de movimento como estratégia de luta.
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organizagdes de uma robusta sociedade civil que, quando o Estado oscila — isto é, quando a

classe dominante corre o risco de deixar de ser dirigente através do aparelho de Estado —
garantem a manutencdo da estrutura de classes dada. O Estado, ou melhor, o aparelho de
Estado, também ¢ uma trincheira, porém uma “trincheira avangada”. Por isto, para Gramsci,
nas sociedades “ocidentais”, a luta revolucionaria deve se concentrar na estratégia da “guerra
de posi¢do”, na conquista das trincheiras, isto ¢, nas organizacdes da sociedade civil, pois
apenas tomando o aparelho de Estado — através da guerra de movimento, das armas — ndo
seria possivel transformar a estrutura social, garantida que estaria pelas trincheiras da classe
dominante.

No entanto, ¢ preciso esclarecer, Gramsci ressalta que a escolha de um ou outro tipo
de guerra ndo ocorre de acordo com uma vontade, mas sim de acordo com as condi¢des
historicas, ou seja, de acordo com a relagdo geral das forcas em choque. Além disto, em suas
alusdes, bastante freqiientes, a arte ¢ a técnica militar, ele lembra que desenvolver um novo
tipo de guerra ndo significa cancelar o anterior, mas poderd significar uma modificagdo em
suas fungoes, 0 mesmo ocorrendo na politica.25

nas guerras entre os Estados mais avangados do ponto de vista civil e
industrial, a guerra manobrada deve ser considerada como reduzida mais a
fungdes taticas do que estratégicas, deve ser considerada na mesma posi¢ao
em que antes estava a guerra de assédio em relagdo a guerra manobrada. A
mesma transformagdo deve ocorrer na arte e na ciéncia politica, pelo menos
no que se refere aos Estados mais avancados, onde a “sociedade civil”
tornou-se uma estrutura muito complexa e resistente as “irrupgdes”
catastroficas do elemento econdmico imediato (crises, depressdes, etc.).
(ibidem: p.72-73)

Continuando, na mesma frase, Gramsci afirma que

as superestruturas da sociedade civil sdo como o sistema das trincheiras na
guerra moderna. Assim como nesta ultima ocorria que um implacavel ataque

%5 Gramsci chega a afirmar que a tltima guerra de movimento foram os “acontecimentos de 1917 (ibidem:
p.73), mas o autor também afirma que no caminho de constru¢do da sociedade comunista nio sera possivel abrir
mao, por um periodo, do “Estado-guarda noturno”, isto é, da forca, da coercdo, “de uma organizagdo coercitiva
que protegera o desenvolvimento dos elementos de sociedade regulada em continuo incremento e que, portanto,
reduzira gradualmente suas intervengdes autoritarias e coativas. E isto ndo se pode fazer pensar num novo
‘liberalismo’, embora esteja por se dar o inicio de uma era de liberdade organica” (ibidem: p.245).
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de artilharia parecia ter destruido todo o sistema defensivo do adversario
(mas, na realidade, s6 o havia destruido na superficie externa, e, no momento
do ataque e do avango, os assaltantes defrontavam-se com uma linha
defensiva ainda eficiente), algo similar ocorre na politica durante as grandes
crises econdmicas. (ibidem: p.73)

Desta forma, reforca aquela idéia de que, quando as organizacdes da sociedade civil estdo
mais desenvolvidas, tornam-se trincheiras que resistirdo, que garantirdo a manutencdo da
estrutura de classes, mesmo quando ocorrem crises econdmicas (que poderiam levar os
adversarios a tomada do aparelho de Estado a forga, “por assalto”, em uma guerra de

movimento).

1.3.2- Conformar para valores “universais”

Aqui se torna importante destacar que, segundo Gramsci, a constru¢do da hegemonia
de uma classe social sobre as outras ocorre no campo da relagdo das forcas politicas,
correspondendo a um determinado “grau de homogeneidade, de autoconsciéncia e de
organizagdo alcancado” por esta classe social, ou seja, correspondendo a um determinado
grau de consciéncia politica coletiva (ibidem: p.40). Esta consciéncia, Gramsci subdivide em
trés momentos, ou graus, quais sejam: o econdmico-corporativo, o econdomico e o politico
(ou, ético-politico); no entanto, ressalta tratar-se de uma subdivisdo analitica, posto que na
historia estes momentos implicam-se reciprocamente e combinam-se de diversas maneiras.
No primeiro momento (ou grau) da consciéncia politica coletiva de uma determinada classe —
0 econdmico-corporativo —, percebe-se que existe uma unidade do grupo profissional, mas
ndo da classe social. No segundo momento — o econdmico — ja se tem alguma consciéncia da
unidade de interesses de classe social, mas ainda restrita a0 campo econdmico; ja se coloca a
questdo do Estado, da necessidade de nele participar, mas ainda de forma restrita. Sera
somente o terceiro momento que corresponderd ao momento da hegemonia, pois ¢ ai que se
toma consciéncia que os interesses especificos daquele “grupo econdmico” podem, e devem,

tornar-se interesses de outros grupos subordinados.
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Esta é a fase mais estritamente politica, que assinala a passagem nitida da
estrutura para a esfera das superestruturas complexas; [...] determinando,
além da unicidade dos fins econdmicos e politicos, também a unidade
intelectual e moral, pondo todas as questdes em torno das quais ferve a luta
ndo no plano corporativo, mas num plano “universal”, criando assim a
hegemonia de um grupo social fundamental sobre uma série de grupos
subordinados. (ibidem: p.41).

E nesta fase, portanto, que a classe dominante consegue fazer com que seus interesses
parecam universais; isto é, os interesses da classe dominante passam a ser compreendidos
pelas classes subordinadas como se fossem seus proprios interesses € ndo os de outra classe
social. Isto significa dizer que, nesta fase, um determinado grupo social fundamental ndo
apenas toma consciéncia de que seus interesses especificos podem se tornar um projeto de
sociedade (isto €, que envolva todos) como também colocam este projeto em pratica. Assim, o
Estado, que é “concebido como organismo proprio de um grupo” (a burguesia), voltado para a
expansdo maxima desta classe, ¢ apresentado como se fosse “for¢a motriz de uma expansao
universal, de um desenvolvimento de todas as energias ‘nacionais’” (ibidem: p.41-42). Mas,
para isto, torna-se necessario que os interesses das classes subordinadas sejam concretamente
levados em conta. E, assim,

a vida estatal ¢ concebida como uma continua formagdo e superagdo de
equilibrios instdveis (no ambito da lei) entre os interesses do grupo
fundamental e os interesses dos grupos subordinados, equilibrios em que os
interesses do grupo dominante prevalecem, mas até um determinado ponto,
ou seja, ndo até o estreito interesse econdmico-corporativo (ibidem).

Se, por um lado, os interesses da classe dominante nao podem prevalecer de uma forma
estreita (econdmico-corporativa, como interesse de um grupo profissional), mas sim como
interesses politicos, como projeto de sociedade de uma determinada classe social; e, por outro
lado, deve-se levar em conta os interesses das classes subordinadas para sobre elas exercer a
hegemonia, isto nao pode envolver o essencial — como a socializagao dos meios de produgao
—, pois desta forma a classe que domina perderia a materialidade — econdémica — que
fundamenta e garante sua posi¢do de dominagdo. Ou seja,

O fato da hegemonia pressupde indubitavelmente que sejam levados em
conta os interesses e as tendéncias dos grupos sobre os quais a hegemonia
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sera exercida, que se forme um certo equilibrio de compromisso, isto €, que
o grupo dirigente faca sacrificios de ordem econdmico-corporativa; mas
também ¢ indubitavel que tais sacrificios e tal compromisso ndo podem
envolver o essencial, dado que, se a hegemonia é ético-politica, ndo pode
deixar de ser também econdmica, ndo pode deixar de ter seu fundamento na
funcdo decisiva que o grupo dirigente exerce no nucleo decisivo da atividade
econdmica. (ibidem: p.48. Grifo nosso)

O Estado estd voltado para a expansdo de um determinado projeto de sociedade — a
sociedade capitalista. Gramsci reafirma que o Estado é Estado-classe, isto ¢, um Estado que
representa os interesses de uma determinada classe, representa o projeto de sociedade desta
classe. Se este projeto de sociedade ndo inclui a igualdade econdémica, como é o caso da
sociedade capitalista, ndo ha como existir igualdade politica.

Enquanto existir o Estado-classe ndo pode existir a sociedade regulada [...]
nos tipos de sociedade pensados pelas diversas utopias introduz-se a
igualdade econdémica como base necessaria da reforma projetada: nisto os
utopistas ndo eram utopistas, mas cientistas concretos da politica e criticos
coerentes. [...] Mas permanece exato o conceito [...] de que ndo pode existir
igualdade politica completa e perfeita sem igualdade econdmica. (ibidem:
p.223-224. Grifo nosso)

E, como ja citado, Gramsci nos lembra, a igualdade econdmica ndo se introduz através
de leis arbitrarias — mesmo que assim queiram acreditar as camadas intermediarias. Para ele,
esta ¢ uma concepgdo retrograda e reacionaria, pois se pretende desta forma impedir lutas
agudas através de regulamentagdes. Poderiamos, portanto, dizer que a idéia de que é possivel
igualdade politica, garantida através de regulamentagdes legais, em uma sociedade sem
igualdade econOmica, isto €, sem a base material que garanta a igualdade em qualquer dmbito
da sociedade, ¢ uma idéia que busca “esconder” os antagonismos de classe presente nas
sociedades capitalistas. Esta ¢ a idéia da democracia burguesa.

Mas, retornando, com o desenvolvimento da sociedade civil, para que o Estado-classe
se mantenha, ndo basta incorporar alguns interesses das classes subordinadas, ¢ necessario
também — para que a classe dominante torne seu projeto de sociedade hegemonico, € o
mantenha como tal — cada vez mais, o convencimento, isto €, o consenso. Desta forma, hoje, a

classe social hegemonica deve buscar um equilibrio entre ser dominante — no sentido de deter,
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apenas com base na coer¢do, os meios de producdo e o aparelho de Estado — e ser dirigente,
se dedicando assim, mais do que antes, a dirigir intelectual e moralmente, a organizar o
consenso na sociedade civil. E por isto que, diferentemente de outros momentos da historia,
de outras classes sociais, a burguesia necessita convencer, absorver toda a sociedade (ou
grande parte dela) para um projeto que, de fato, € o seu proprio projeto de sociedade. Ou seja,
com as organizagdes da sociedade civil mais desenvolvidas e mais politizadas, a forca, a
coercdo, ndo sdo mais suficientes, torna-se necessario conformar os individuos — técnica e
eticamente — para que a sociedade como um todo siga atendendo aos interesses mais
fundamentais especificos da burguesia.

¢ um problema de educacdo das massas, de sua ‘conformagdo’ segundo as
exigéncias do fim a alcangar. Esta é precisamente a fungdo do direito no
Estado e na sociedade; através do ‘direito’, o Estado torna ‘homogéneo’ o
grupo dominante e tende a criar um conformismo social que seja util a linha
de desenvolvimento do grupo dirigente. [...] problema ético, que na pratica é
a correspondéncia ‘espontdnea e livremente aceita’ entre os atos e as
omissdes de cada individuo, entre a conduta de cada individuo e os fins que
a sociedade se propde como necessarios, correspondéncia que € coercitiva na
esfera do direito positivo tecnicamente e ¢ espontanea e livre (mais
estritamente ética) naquelas zonas em que a ‘coac¢do’ ndo ¢ estatal, mas de
opinido publica, de ambiente moral, etc. (ibidem: p.240)

Conformar os individuos significa entdo, para além do uso da forga, fazer com que haja uma
correspondéncia entre a conduta individual de cada um e os fins a que a sociedade se propoe,
fazendo com que os individuos aceitem estes fins também de forma “espontanea e livre”,
como se fossem seus proprios fins. Para Gramsci, a burguesia — diferentemente das classes
dominantes de antes — busca este conformismo social, isto é, busca assimilar as classes
subordinadas de forma a absorver toda a sociedade no seu projeto especifico, levando a
grande maioria a pensar € a agir como se os interesses da classe dominante fossem os seus
proprios interesses. Neste sentido que o Estado torna-se educador.

As classes dominantes precedentes eram essencialmente conservadoras, no
sentido de que ndo tendiam a assimilar organicamente as outras classes, ou
seja, a ampliar “técnica” e ideologicamente sua esfera de classe: a concepcao
de casta fechada. A classe burguesa pde-se a si mesma como um organismo
em continuo movimento, capaz de absorver toda a sociedade, assimilando-a
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a seu nivel cultural e economico; toda a fungdo do Estado ¢ transformada: o
Estado torna-se “educador”, etc.?¢ (ibidem: p.271)

O autor considera a funcao de educador que o Estado possui como uma das mais importantes,
“elevando a massa da populagdo a um determinado nivel cultural e moral” cujos limites, no
entanto, hoje correspondem as necessidades de desenvolvimento das forcas produtivas para

atenderem aos interesses das classes dominantes (ibidem: p.284).

1.3.3- Nogdo geral de Estado: hegemonia couragada de coer¢do

Até aqui falamos de Estado e sociedade civil de forma distinta, fazendo algumas vezes
referéncia especificamente ao “apareclho de Estado”; torna-se necessario, portanto,
trabalharmos estes conceitos em Gramsci.

O autor, em diversos momentos, procura falar na necessaria imbricacdo entre o
econdmico e o cultural, como por exemplo quando pergunta, em tom de afirmagao,

Pode haver reforma cultural, ou seja, elevacdo civil das camadas mais baixas
da sociedade, sem uma anterior reforma economica e uma modificacdo na
posicdo social e no mundo econdmico? E por isso que uma reforma
intelectual e moral ndo pode deixar de estar ligada a um programa de
reforma econdmica. (ibidem: p.19)

De forma semelhante, busca tracar as relagcdes entre o econdmico ¢ o politico,
buscando demonstrar que a distingdo entre o Estado ¢ a Sociedade Civil ¢ apenas
metodoldgica, posto que ambos se identificam na realidade dos fatos. Um belo exemplo desta
identidade, por ele apresentado, refere-se a critica que faz daqueles tedricos liberais que
defendem a economia de mercado com base em uma suposta separagao entre 0 econémico —
que seria proprio da sociedade civil — e o politico — que seria proprio do Estado. Gramsci

demonstra que a “liberdade” que dizem ser propria do econdmico — como se fosse

13

%% Gramsci deixa claro que, se a burguesia é “revolucionaria”, inovadora, neste sentido, isto ndo significa que ela
seja realmente capaz de assimilar toda a sociedade pois, como ja dito, ndo € possivel igualdade politica sem
igualdade econdmica. Para ele, “Uma classe que se ponha a si mesma como passivel de assimilar toda a
sociedade e, a0 mesmo tempo, seja realmente capaz de exprimir este processo leva a perfei¢cdo esta concepcdo do
Estado e do direito, a ponto de conceber o fim do Estado e do direito, tornados intteis por terem esgotado sua
missao e sido absorvidos pela sociedade civil.” (ibidem).
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independente das vontades politicas, dos projetos politicos — é garantida pela coercdo das leis,

propria do Estado, portanto do politico.
Assim, afirma-se que a atividade econdmica ¢é propria da sociedade civil e
que o Estado ndao deve intervir em sua regulamentacdo. Mas, dado que
sociedade civil e Estado se identificam na realidade dos fatos, deve-se
estabelecer que também o liberismo®’ é uma “regulamentagdo” de carater
estatal, introduzida e mantida por via legislativa e coercitiva: ¢ um fato de
vontade consciente dos proprios fins, e ndo a expressdo espontinea,
automatica, do fato economico. (ibidem: p.47)

Para Gramsci, a questdo da separacdo equivocada entre Estado e sociedade civil €
resolvida distinguindo-se os conceitos de sociedade civil e de sociedade politica (distingdo
analitica, metodologica, mas ndo na realidade dos fatos); na primeira, o foco esta na busca de
um consenso, no sentido de consentimento, de legitimacdo de uma determinada estrutura
social; ja na sociedade politica, o foco estd na coer¢do, na forca, ndo apenas fisica, mas
também, por exemplo, na forca das leis, que garante esta estrutura social. Para ele, deve-se
notar que

na noc¢do geral de Estado entram elementos que devem ser remetidos a nogao
de sociedade civil (no sentido, seria possivel dizer, de que Estado =

sociedade politica + sociedade civil, isto ¢, hegemonia couracada de
coer¢do). (ibidem: p.244. Grifo nosso)

Podemos dizer que sociedade politica refere-se ao que comumente chamamos de “aparelho de
Estado”, isto é, a estrutura do Estado, seu ntcleo duro; enquanto que sociedade civil refere-se
aquelas organizacdes sem vinculacdo (em alguns casos subordinagdo) direta com a sociedade

politica. Porém, tanto uma quanto a outra fazem parte da organizagdo mais geral de um

Estado, de uma nagédo e, neste sentido, tanto na sociedade politica quanto na sociedade civil
estdo presentes os conflitos de classe.
Se existem conflitos e, portanto, uma classe social dominante, sua hegemonia sobre a

sociedade, hegemonia consentida, precisa ser protegida, couragada, papel coercitivo que sera

27 .. . . . .
Referéncia ao “livre-cambismo”, ou a defesa de uma “liberdade de mercado”. Sobre o assunto, ver nota 29,
dos editores, a pagina 366, da mesma obra, volume 3.
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desempenhado através do comando, dominio direto, expresso na sociedade politica (ou,
aparelho de Estado”®).

dois grandes “planos” superestruturais: o que pode ser chamado de
“sociedade civil” (isto €, o conjunto de organismos designados vulgarmente
como “privado”) e o da “sociedade politica ou Estado”, planos que
correspondem, respectivamente, a fungdo de “hegemonia” que o grupo
dominante exerce em toda a sociedade e aquela de “dominio direto” ou de
comando, que se expressa no Estado e no governo “juridico”. (idem, 2001b,
p.20-21).

Assim, a classe social dominante — que tem este dominio construido historica e materialmente
com base na estrutura econdmica, isto €, com base na “funcdo que ocupa no mundo da
producdo” — exercera a hegemonia social (através da sociedade civil) e o governo politico
(através da sociedade politica); isto €, funcdes, respectivamente,:

1) do consenso “espontineo” dado pelas grandes massas da populagdo a
orientagdo impressa pelo grupo fundamental dominante a vida social,
consenso que nasce “historicamente” do prestigio (e, portanto, da confianga)
obtido pelo grupo dominante por causa de sua posi¢do e de sua fungdo no
mundo da produgdo; 2) do aparelho de coercdo estatal que assegura
“legalmente” a disciplina dos grupos que ndo “consentem”, nem ativamente
nem passivamente, mas que ¢ constituido para toda a sociedade™ na
previsdo dos momentos de crise no comando e na dire¢do, nos quais
desaparece o consenso espontaneo. (ibidem. Grifo nosso)

Em seus Cadernos, Gramsci mostra como, em diferentes campos, a coercdo e o
consenso se combinam na busca de manutencdo da hegemonia por parte de uma determinada
classe social. Assim, por exemplo, em sua discussdo sobre o fordismo nos Estados Unidos e
os altos salarios por ele oferecido, afirma que, mesmo estando claro serem os altos salarios
uma forma transitoria de retribuicao,

A adaptagdo aos novos métodos de produgio e de trabalho ndo pode ocorrer
apenas através da coagdo social [...] a coer¢do deve ser sabiamente
combinada com persuasdo e consenso, ¢ isto pode ser obtido, nas formas
proprias de uma determinada sociedade, por meio de uma maior retribuicao,

%8 Deve-se tomar cuidado para que o termo “aparelho de Estado” ndo leve a uma idéia equivocada de algo que
seria “técnico” — comumente visto como a parte das questdes politicas, no sentido mesmo de neutro. Nao é
pouco comum ouvirmos discursos que falam de “decisdes puramente técnicas” por parte do Estado, como se este
pudesse estar “acima” da disputa entre projetos politicos.
A coergdo esta presente para toda a sociedade, e mais, esta sempre presente, para que a manutengio da
estrutura seja garantida em possiveis momentos de crise.
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que permita um determinado padrdo de vida, capaz de manter e reintegrar as
forcas desgastadas pelo novo tipo de esforgo. (idem, 2001c, p.272-273)

De forma semelhante se refere ao regime parlamentar:

O exercicio “normal” da hegemonia, no terreno tornado classico do regime
parlamentar, caracteriza-se pela combinagdo da forca e do consenso, que se
equilibram de modo variado, sem que a for¢a suplante em muito o consenso,
mas, ao contrario, tentando fazer com que a forca pareca apoiada no
consenso da maioria, expresso pelos chamados 6rgdos da opinido publica —
jornais e associagdes —, Os quais, por isso, em certas situagdes, s3o
artificialmente multiplicados. (idem, 2000, p.95)

Com Gramsci, ja afirmamos que o Estado amplia sua funcdo educadora ao passar a ter
como uma de suas fun¢des formar, adequar, isto ¢é, comformar as massas populares a
concep¢do de mundo burguesa, a este projeto de sociedade — o que inclui forma-las para
atuarem na producdo econdmica, mas vai além disto. Agora é preciso observar como o Estado
— em sua “nog¢do geral” — realiza esta fungdo; como faz para que o conjunto da sociedade
consinta e colabore neste projeto, transformando o que para as massas ¢ coergdo (projeto que
ndo ¢ delas) em consenso — projeto que passam a aderir como se fosse por pura decisdo
individual, espontanea, por “liberdade”. Para Gramsci, coerente com sua idéia de uma “nogao
geral de Estado”, a escola € uma das respostas, porém nao a unica.

A escola como funcdo educativa positiva e os tribunais como funcdo
educativa repressiva e negativa sdo as atividades estatais mais importantes
neste sentido: mas, na realidade, para este fim tende uma multiplicidade de
outras iniciativas e atividades chamadas privadas, que formam o aparelho da
hegemonia politica e cultural das classes dominantes. (ibidem: p.284. Grifo
nosso)30

30 Quanto aos tribunais, ressaltamos uma ampliagdo também do conceito de “direito”, incluindo ai a pressdo
coletiva que a sociedade ¢ capaz de realizar sobre um individuo, pressdo esta que tem seu locus nas atividades da
sociedade civil. “Questdo do ‘direito’, cujo conceito devera ser ampliado, nele incluindo aquelas atividades que
hoje sdo compreendidas na formula ‘indiferente juridico’ e que sdo de dominio da sociedade civil, que atua sem
‘sancdes’ e sem ‘obrigagdes’ taxativas, mas que nem por isso deixa de exercer uma pressao coletiva e de obter
resultados objetivos de elaboragdo nos costumes, nos modos de pensar e de atuar, na moralidade, etc.” (ibidem:
p-23) Ver também, no mesmo volume, pagina 240 e paginas 301-2. Nesta ultima, o autor fala em um sentido
mais amplo do que o comum para ‘legislador’: “Todo homem, na medida em que ¢ ativo, isto é, vivo, contribui
para modificar o ambiente social em que se desenvolve (para modificar determinadas caracteristicas dele ou para
conservar outras), isto é, tende a estabelecer ‘normas’, regras de vida e de conduta.”
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Por isto, quanto ao papel de educador do Estado, portanto quanto a construgdo da hegemonia
de uma classe social sobre as outras, precisamos lembrar que

a relacdo pedagdgica ndo pode ser limitada as relagdes especificamente
“escolares”, [...]. Esta relacdo existe em toda a sociedade no seu conjunto e
em todo individuo com relacdo aos outros individuos, entre camadas
intelectuais e ndo intelectuais, entre governantes e governados, entre elites e
seguidores, entre dirigentes e dirigidos, entre vanguardas e corpos de
exército. Toda relacdo de “hegemonia” € necessariamente uma relacdo
pedagobgica, que se verifica ndo apenas no interior de uma nagdo, entre
diversas forcas que a compdem, mas em todo o campo internacional e
mundial, entre conjuntos de civilizagdes nacionais e continentais. (idem,
2001a, p.399. Grifo nosso)

Desta forma, a construcdo desta hegemonia ndo ocorrerd apenas no campo da
sociedade politica (do aparelho de Estado), mas também no campo da sociedade civil, ou seja,
através daquela “multiplicidade de outras iniciativas e atividades chamadas privadas, que
formam o aparelho da hegemonia politica e cultural das classes dominantes”. Agora podemos
voltar ao inicio deste texto e melhor explicitar porque Gramsci afirma que “a formula da
‘revolug@o permanente’ deve ser superada pela formula da ‘hegemonia civil’”, assim como
porque “um Estado vence uma guerra quando a prepara de modo minucioso e técnico no
tempo de paz” (idem, 2000, p.24). Sdo as “trincheiras” da democracia moderna — capitalista —
que, se bem preparadas (leia-se, se cumprirem bem com sua funcao de conformar a sociedade
— técnica e politicamente — para um projeto especifico, hegemdnico — hoje, o da burguesia)
nos tempos de paz (isto é, em todos os momentos e aspectos da vida social,
independentemente de um processo revolucionario) garantirdo ao Estado-classe vencer a
guerra, caso ela ocorra. Por isto, um processo revolucionario necessita — sem ai se limitar —

compreender onde estdo estas trincheiras para que possam ser derrubadas.

1.3.4- Conflito de classes
Hoje, vivendo um processo que se intensificou desde as duas ultimas décadas do

século XX, podemos observar em paises de capitalismo central — e também em paises
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periféricos como o Brasil — que a burguesia tem conseguido alargar suas trincheiras na
sociedade civil de uma forma nunca vista antes. Agora, diante da reestruturacdo que o Estado
(sociedade politica) vem passando, deixando de oferecer o que historicamente foi conquistado
como direito social, por exemplo, satide e educacdo; quando ocorre ndo mais se sustentar a
ideologia do Estado que cuida do “bem geral da nacdo” (através de suas “politicas publicas”),
novas ideologias surgem. Assim, parece, a sociedade civil passa a ser vista como o novo /ocus
do “bem geral da nacdo” — a grande defensora “do bem e da verdade”. Tanto antes, como
agora, a idéia basica permanece: ndo ha conflitos de classes nas sociedades em que vivemos,
capitalistas. Neste contexto, uma série de iniciativas na sociedade civil, respaldadas em
politicas do Estado — em sentido restrito e amplo — sd3o esvaziadas de contetidos de classe,
tendo como base a defesa da “paz” e da “harmonia” social, como se fossem iniciativas
desvinculadas de um projeto especifico de sociedade. Desta forma, o inico projeto que parece
ser possivel ¢ o da sociedade capitalista. Este conservadorismo — iniciativas que, de forma
ativa ou passiva, contribuem para a conservag¢do das relagdes sociais capitalistas — nos faz
pensar que estamos vivenciando um momento de retrocesso em relagdo ao que Gramsci
chamou de niveis da consciéncia politica coletiva, pois se ndo somos capazes de perceber e
aprofundar os “conformismos em luta”, estamos desvinculando o especifico (questdo de
género, etnia, ecoldgica, etc.), isto €, o “econdmico-corporativo”, do geral, isto €, do
ético-politico, do projeto de sociedade que, no entanto, estara subjacente.

Mas, como Gramsci disse, “somos conformistas de algum conformismo” (2001a,
p.94), “porque conformismo significa nada mais do que ‘socialidade’, mas cabe usar a palavra
‘conformismo’ precisamente para chocar os imbecis” (2002b: p.248). A questdo ¢ de qual
conformismo histoérico fazemos parte, ou seja, de uma sociabilidade de senso comum, sem
consisténcia teorica, cheia de preconceitos ou, ao contrario, de uma sociabilidade critica.

Pela propria concepcdo de mundo, pertencemos sempre a um determinado
grupo, precisamente o de todos os elementos sociais que compartilham um
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mesmo modo de pensar e de agir. Somos conformistas de algum
conformismo, somos sempre homens-massa ou homens-coletivos. O
problema ¢é o seguinte: qual é o tipo historico de conformismo, de
homem-massa do qual fazemos parte? [...] O inicio da elaboragio critica ¢ a
consciéncia daquilo que ¢é realmente, isto é, um ‘conhece-te a ti mesmo’
como produto do processo historico até hoje desenvolvido, que deixou em ti
uma infinidade de tragos acolhidos sem analise critica. Deve-se fazer,
inicialmente, essa analise. (idem, 2001a, p.94)

Para Gramsci, hd um conformismo “racional”, que corresponde ao desenvolvimento
das forcas produtivas, ou seja, ao menor esfor¢o para obter um resultado 1til no sentido de
satisfazer necessidades humanas e, por isto, a disciplina deste conformismo deve ser
incentivada (idem, 2002b, p.248). Porém, fica a questdo de se saber o que deve ser
considerado como a “conduta ‘racional’ mais util”, Util e livre, porque, ao atender a
“necessidade” possibilita a liberdade. Fica assim a propria questio do que se considera
“necessidade”. Existe uma luta entre diferentes conformismos (ou, luta pela hegemonia) e o
seu resultado ¢ tdo objetivo quanto o que sera considerado necessidade — se a satisfacdo das
necessidades humanas de forma igualitaria, levando a liberdade, ou nao (ibidem: p.249).

Portanto, a socialidade, o conformismo ¢ resultado de uma luta cultural (e
ndo apenas cultural), ¢ um dado ‘objetivo’ ou universal, do mesmo modo
como ndo se pode deixar de ser objetiva e universal a ‘necessidade’ sobre a
qual se eleva o edificio da liberdade. (ibidem)

Assim, ¢ preciso ter clara a disting@o destes tipos historicos de conformismo e, para os que
tém um posicionamento tedrico-politico anti-hegemonico, torna-se importante compreender
quais sdo as “trincheiras” que a classe dominante organiza na constante busca pela
manutengdo de sua hegemonia. “Trata-se, portanto, de estudar com ‘profundidade’ quais sao
os elementos da sociedade civil que correspondem aos sistemas de defesa na guerra de
posi¢ao” (idem, 2000, p.73). Trata-se de compreender a sociedade civil como parte integrante
— ativa e determinante — do Estado em sentido amplo e, neste sentido, como campo onde esta
presente a disputa por diferentes interesses politico-sociais. Este ¢ o campo privilegiado da

contra-hegemonia, portanto, da explicitagdo do conflito de classes.



CAPITULO 2

CURSOS SUPERIORES DE TECNOLOGIA NO BRASIL:
PARTINDO DO PRESENTE PARA CHEGAR A ORIGEM

2.1- OS CURSOS SUPERIORES DE TECNOLOGIA NA SOCIEDADE BRASILEIRA: COLOCANDO O
PROBLEMA

Os Cursos Superiores de Tecnologia — nomenclatura ja existente na década de 1970 —
como veremos nesse capitulo, foram, no passado, uma das pontas de uma politica maior que
se iniciou ainda nos primeiros anos da década de 1960. Esta politica visava, basicamente, uma
diferenciagdo das trajetorias educacionais apds a conclusdo do nivel secundario; assim,
passou-se a oferecer cursos intermediarios (entre o nivel secundario e o nivel superior
propriamente dito), de curta durag@o e com carater de terminalidade. Os cursos de Engenharia
de Operagdo foram a origem pratica desse projeto politico de distintas trajetorias educacionais
no ensino superior. Foram implantados no setor privado do ensino superior e, no setor
publico, marcaram a transformacdo das primeiras Escolas Técnicas Federais (ETFs) em
Centro Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETs), ainda no final dos anos de 1970.

Sendo assim, pelo menos desde os primeiros anos da década de 1960, observa-se o
inicio de discussdes e analises que levardo a experiéncia marcada como uma tentativa de
estender a estrutura paralela da educagdo ao nivel superior. Mas, naquele momento, a
experiéncia ndo foi vinculada legalmente ao que atualmente vem sendo chamado de

“educacao profissional e tecnologica”. Inicialmente, em 1965, os cursos de Engenharia de
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Operagdo foram autorizados para funcionar nas Escolas de Ensino Superior de Engenharia e,
mais tarde, foram autorizados também para algumas das entdo Escolas Técnicas Federais. “O
Engenheiro de Operagao seria um profissional com habilitacdo para trabalhar diretamente na
producdo industrial e supervisionar setores especializados da industria” (BASTOS, 1991. Apud
FILHO, 2002: p.117). No entanto, no final da década de 70, veremos, estes cursos serdo
extintos pelo Conselho Federal de Educacao (CFE).

Também na década de 1960 e 1970, em um contexto de forte pressdo social pela
ampliagdo do acesso ao ensino superior, surgem propostas — que serdo formalizadas na
chamada reforma universitaria de 1968 — no sentido de cria¢do, em todas as areas, de cursos

superiores de curta duracdo. Primeiro, em 1973, o CFE ira sugerir e, depois, em 1976,

consagrard a nomenclatura dos Cursos Superiores de Tecnologia, assim como dos
profissionais formados nestes cursos, os Tecnologos (PETEROSSI, 1980: p.70) — antes,
chamados, dentre outras nomenclaturas, de “técnicos de nivel superior”. Os Cursos de
Tecnologia, como ficaram conhecidos, experimentaram uma razodvel expansao em Sao Paulo
do final da década de 1960 para o inicio da década de 1970; também na década de 1970
chegaram a ser objeto de politicas educacionais que se destacaram no Ministério da Educacao.

Rodrigues (1998b), em seu trabalho sobre a Confederagdo Nacional da Industria
(CNI), demonstra, através da burguesia industrial, como o modo de produgdo capitalista
necessita se metamorfosear para permanecer. O autor observou, através da historia da CNI, a
existéncia de um “mecanismo discursivo de recomposi¢do da hegemonia industrial”, ao qual
denominou metamorfose teleologica, que seria a

construcdo e reconstrucdo, no discurso dos industriais, de sucessivos télos.
[...] O télos ¢ uma imagem construida pelo discurso hegeménico com o fito
de se tornar uma meta a ser perseguida incansavelmente pelo conjunto da
sociedade, conduzida pela classe que o elaborou (ibid.: p.130. Grifo nosso).

Essa imagem construida pela burguesia (no caso, industrial), e que serve para atender

a seus interesses especificos, tem de se tornar uma meta para o conjunto da sociedade. Mas,
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para convencer a todos de que se trata de uma meta importante para a “sociedade”, o télos
deve ser um objetivo concretizavel. Dai a necessidade de se reconstruir permanentemente o
télos original, pois, quando a burguesia alcanca uma meta, ¢ preciso estabelecer outra nova
meta, com novos argumentos de convencimento, para manuten¢do de sua hegemonia. Em sua
analise, Rodrigues observa que — de acordo com as mudangas econdmico-sociais do
capitalismo — a CNI (entdo com seis décadas de existéncia — 1938/1997) teria desenvolvido
“trés télos fundamentais: nacdo industrializada, pais desenvolvido, e economia competitiva”
(ibid: p.131).

No caso de nosso estudo em particular, atravessamos os dois ultimos periodos. Assim,
veremos como a origem dos cursos superiores de curta duragdo (década de 1960 e 1970) tém
relacdo com o télos “pais desenvolvido”, ndo apenas em termos de limites temporais, mas
principalmente em termos das caracteristicas deste télos. Vejamos:

Entre a década de 1960 e meados dos anos 80, a CNI langou mdo de um
novo fim para a sociedade: o télos pais desenvolvido. [...] A partir da
constatag@o de ser o Brasil um pais industrializado, porém subdesenvolvido,
a CNI buscou identificar seus estrangulamentos, e, a partir dai, estabelecer
0s parametros necessarios para o pais prosseguir em sua escalada industrial
rumo ao novo télos. O caminho pode ser consubstanciado na foérmula
“moderniza¢do industrial” ou “aprimoramento do parque industrial” (Ibid:
p.132. Grifo nosso).

No entanto, a partir da década de 1980 até o final dos anos de 1990, os Cursos de
Tecnologia ficaram restritos a poucas institui¢des. Observamos cinco importantes documentos
do Ministério da Educagdo para os anos de 1980 ¢ — com uma exceg§103l — ndo encontramos

neles referéncias aos CST. Com isso, podemos inferir que os Cursos Superiores de

3T A exceg¢do ¢ o Relatorio Anual da Secretaria de Educacdo Superior (SESU) do MEC, para o ano de 1986
(BRASIL, 1986b: p.59-60). No item “principais acdes desenvolvidas”, tem-se “Apoio a educagdo universitaria na
area tecnologica”. Neste subitem € explicado que, a partir da constituicdo de um “Grupo de Trabalho para avaliar
a integracdo do sistema de educagdo tecnologica com o setor produtivo”, a SESU criou a Comissdao
Coordenadora da Educagdo Tecnologica (CET). Na descrigdo das finalidades desta Comissdo aparecem,
indistintamente as expressoes “educacdo tecnoldogica em nivel superior”e “ensino tecnoldgico em nivel
superior”. Na descricdo das agdes a serem desenvolvidas pela CET, aparecem os “cursos superiores de
tecnologia” e, ao mesmo tempo, agdes relacionadas a consolidacdo dos CEFETs entdo existentes e a
transformacao das ETFs em CEFETs. O Subsecretario de Politica da Educagdo Superior, a época do documento,
era Ruy Carlos de Camargo Vieira que, veremos, teve atuacdo significativa nas discussdes acerca da Engenharia
de Operagdo na década de 1970. Os outros quatro documentos sao: (BRASIL, 1979, 1982, 1986a e 1990).
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Tecnologia deixam de fazer parte do projeto educacional do Estado brasileiro nessa década.
Ao contrario, o que observamos nestes documentos do MEC ¢ uma grande preocupacdo em
incentivar os cursos profissionalizantes de nivel médio. Certamente ndo ¢ uma coincidéncia o
fato de, para essa mesma década, o Banco Mundial®® ter modificado o foco de suas politicas
de “financiamento”. Segundo Fonseca,

No final da década de 70, o interesse do Banco direcionou-se pra a educacao
primaria (nota da autora: refere-se as “quatro primeiras séries do ensino
fundamental”), doravante considerada como a mais apropriada para
assegurar as massas um ensino minimo e de baixo custo, [...] primeiramente,
enquanto medida de carater compensatorio para “proteger ou aliviar os
pobres” durante periodos de ajustamento. Em segundo lugar, enquanto fator
de controle do crescimento demografico e de aumento da produtividade das
populagdes carentes (1996: p.232).

No caso do Brasil, mesmo com a énfase do Banco na educagdo primaria, foi
executado, além de dois projetos para esse nivel educacional, um “acordo para o ensino
técnico de nivel médio”, para o periodo 1983-1990 (ibid.: p.239). Este acordo estaria, assim,
em sintonia com o foco dos documentos do MEC para a década de 1980. No entanto, com
essas correlagdes, ndo pretendemos atribuir exclusivamente ao Banco Mundial as decisdes
acerca dos projetos educacionais brasileiros. Fonseca nos d4, inclusive, argumento, mesmo
que indireto, para nossa afirmacdo. A autora realizou entrevistas que a levaram a conclusao de
que (em relagdo aos projetos educacionais para o ensino primario) o direcionamento dos
projetos “ndo significa uma pressdo direto por parte do Banco, ela certamente resulta da
conjuncdo entre interesses dessa agéncia e de determinados segmentos decisorios da

administracdo direta brasileira” (ibid.: p.233).

32 O Banco Mundial (World Bank Group) é constituido de cinco Instituigdes: o Banco Internacional para a
Reconstrugdo e Desenvolvimento (IBRD), a Corporagdo Financeira Internacional (IFC), a Associagdo
Internacional de Desenvolvimento (IDA), a Agéncia de Garantia de Investimentos Multilaterais (MIGA), o
Centro Internacional para Resolugdo de Disputas sobre Investimentos (ICSID). Estas siglas referem-se aos
nomes das instituicdes em Inglés. O Banco Internacional para a Reconstru¢do e Desenvolvimento, com a sigla
BIRD em portugués, apesar de ser uma das Instituicdes do Banco Mundial, ficou, ele proprio, conhecido como
Banco Mundial. Por isso, ¢ muito comum que se encontre, em diferentes textos, referéncia ao BIRD como sendo
o Banco Mundial como um todo. Em nosso caso, o financiamento na area educacional tem sido realizado pelo
World Bank Group através do BIRD; portanto, sempre que a referéncia for ao “Banco Mundial”, de acordo com
a bibliografia consultada, estaremos tratando de financiamentos através do Banco Internacional para a
Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD).
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Uma observagdo que ndao pode deixar de ser ressaltada € que estas politicas
relacionadas aos cursos superiores de curta duragdo — nos dois momentos analisados —
estiveram inspiradas em experiéncias de outros paises e foram, em grande parte, incentivadas
e orientadas por convénios estabelecidos entre o Ministério da Educacdo e organismos
multilaterais, como o Banco Mundial, através do BIRD.

Veremos que, no inicio da década de 1990 — nos governos de Fernando Collor de
Melo e Itamar Franco — os Cursos Superiores de Tecnologia voltardo a pauta das discussoes
governamentais, mas ainda sem resultados concretos expressivos.

Na segunda metade da década de 1990 — portanto, ja no primeiro governo de Fernando
Henrique Cardoso (FHC) — comeca a se delinear um retorno de politicas educacionais
voltadas para um tipo distinto de ensino superior que, dentre outras caracteristicas, tém uma
duragdo reduzida. No entanto, desta vez, essa “educacdo superior”, passa a estar legalmente
amparada em normatizacdes (inicialmente através de medidas provisorias e decretos
presidenciais) referentes a chamada educagdo profissional. Ou seja, sdo cursos do “nivel
superior” da educagdo profissional.

Os defensores desta politica, a0 comemorarem ¢ afirmarem a democratizacdo da
educagdo colocam, por um lado, que “Igualdade de oportunidades e maior democratizagao do
ensino [...] (se decidem) indo as escolas e contando quantos pobres havia antes ¢ quantos ha
agora”; mas por outro lado, eles proprios reconhecem que “profissionalizar” ndo € o mesmo
que “educar” ao falarem de um “belo trabalho de profissionalizar alunos com base académica

33 . Je I3 o7 r
fraca™”. Esta perspectiva nos remete ha quase cem anos atras, inicio do século XX, quando

33 Claudio de Moura Castro. Os pobres nos cursos técnicos. Revista Veja, Ponto de Vista, 30 de julho de 2003.
Cunha (2005: p.245, nota 37), sobre o autor deste artigo, afirma: “Funcionario do IPEA (Ministério do
Planejamento) e professor do lesae/FGV, Castro ocupou o cargo de diretor-geral da CAPES, apos o que assumiu
um posto na Organizacgdo Internacional do Trabalho, em Genebra, de onde se transferiu para o Banco Mundial e,
posteriormente, para o Banco Interamericano de Desenvolvimento, ambos em Washington. Neste ultimo cargo,
acumulou a assessoria a seu ex-colega de BID Paulo Renato Souza, no Ministério da Educagdo do Brasil, em
ambos os periodos do presidente Fernando Henrique Cardoso”.
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um importante personagem da formagdo profissional no Brasil, Jodo Liideritz**, escreveu que
“ndo se deve de modo algum incutir no espirito de um proletario a veleidade de querer ser
um doutor” (LUDERITZ>® apud SOARES, 1982: p.80).

Os argumentos das politicas do Estado brasileiro (em sentido amplo) para a educacao,
nos governos de FHC e de Lula da Silva, estdo estreitamente relacionados com a questdo da
reestruturacdo produtiva do sistema capitalista como solug@o para a crise vivida a partir de
meados da década de 1970. Desta forma, partem do que se considera uma necessidade, isto €,
a preparacdo do pais para competir na economia globalizada ou, melhor dizendo, Império
capitalista®® — que vem se expandindo pelo mundo, cada vez com maior rapidez, modificando
seus parametros conforme se modificam suas necessidades.

Ressaltamos que, também para o periodo mais recente das politicas do Estado
brasileiro, encontraremos relagdes com o novo télos criado pela CNI para o mesmo periodo,
isto ¢, o télos da “economia competitiva”.

Condizente com a logica do télos, a CNI vai em busca da reformulacdo de
toda a sociedade, de forma a ajusta-la a consecucdo do novo fim dos
industriais. Um dos alvos principais dessa reformulacdo conceitual ¢ o
Estado. [...] E, portanto, sob o télos de uma economia competitiva que o
atual discurso industrial se move. Integram essa nova estratégia industrial a
reestruturagdo produtiva, a flexibilizacdo das relagdes de trabalho, a
integragdo ao mercado internacional e a redefini¢do do sistema educacional
brasileiro. (RODRIGUES, 1998b: p.133. Grifo nosso).

A regulamentacdo dos Cursos Superiores de Tecnologia apresenta, por exemplo, o uso
do argumento de “flexibilidade” como algo necessario na organizagdo curricular (“adotar a

flexibilidade, a interdisciplinaridade, a contextualizacdo e a atualizagdo permanente dos

3% Jodo Liideritz era engenheiro; dirigiu o Servico de Remodelagdo do Ensino Profissional Técnico, desde sua
criagdo em 1920 até, pelo menos, 1926. Este era um 6rgdo vinculado ao Ministério da Agricultura, Industria e
Comércio, entdo responsavel pelo Ensino Profissional Técnico (BRANDAO, 1997: p.123). Chegou a ser diretor
interino da Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau Bras (atual CEFET/RJ), em 1925 (ibid.: p.117), tendo
também ocupado o cargo de diretor da Escola de Aprendizes Artifices do Rio Grande do Sul.
33Jodo Liideritz. Relatério. Apresentado a Miguel Calmon Du Pin e Almeida, Ministro da Agricultura, Industria
e Comércio. Rio de Janeiro, Oficinas Graficas da Lito- Tipografia Fluminense, 1925, p.265.

A propria forma como o Brasil, pais de capitalismo periférico — ou semiperiférico, como afirma Arrighi
(1997) — vai se inserir nesta competi¢ao, ¢ uma questao.
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cursos e seus curriculos”, Resolugdo CNE/CP n°03 de 18/12/2002, artigo 2°, item VI). A
mesma regulamentag@o apresenta a necessidade de compreensdo das questdes relacionadas as
novas tecnologias (“propiciar a compreensao e a avaliagdo dos impactos sociais, econdmicos
e ambientais resultantes da produgdo, gestdo e incorporacdo de novas tecnologias”. Ibidem:
item IV).

Sendo assim, a formacdo dos trabalhadores passaria por parametros que sdo globais e,
mais que isto, estabelecidos pelas nacdes que estdo no centro deste movimento de
mundializagdo do capitalismo. Portanto, o contexto histérico, nacional e internacional
(econdmico, politico, cultural), onde estas politicas ocorrem, também nos diz respeito. Neste
contexto, ¢ ainda relevante o fato de que politicas educacionais semelhantes aos Cursos
Superiores de Tecnologia (CST) estdo sendo implantadas ou planejadas ndo apenas em paises
da periferia e semiperiferia capitalista, mas também em paises do ocidente europeu e centrais
do capitalismo. Este € o caso, por exemplo, dos cursos de Formazione Tecnica Superiore, na
Italia, como também parece ser o caso do projeto do governo inglés onde educacdo
profissional (further education) passa a ter um papel chave na expansio da educacdo superior
(higher education)’’.

Em relacdo a América Latina, a titulo de ilustragdo e a fim de ressaltarmos que o
Brasil tem suas especificidades, citamos brevemente o exemplo do México. No inicio dos
anos de 1990 este pais iniciou a implantagdo de um Sistema de Universidades Tecnologicas
(SUT) oferecendo cursos com diploma de Técnico Superior Universitario (TSU). Estas
instituigdes e cursos também sdo conhecidas através das expressdes modalidad de educacion
superior de ciclos cortos (LARRAGUIVEL, 2007: p.111), educacion superior tecnologica e
educacion tecnologica del nivel superior (ibid: p.112).

A autora descreve o modelo como sendo aquele que

37 Cf. TYSOME, 2002.
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involucraria la formacion de técnicos superiores universitarios a nivel de
postbachillerato38, mediante el establecimiento de carreras intensivas de dos
afios de duracion en especialidades muy articuladas a las necesidades de los
puestos intermedios que se estructuran en las jerarquias laborales de las
empresas industriales y de servicios (ibid.: p.113)

Os dados mais recentes do México, em relagdo as UTs, sdo do ciclo escolar
2006-2007*° e referem-se ao niimero de matriculas. L4, diferente do que ocorre atualmente no
Brasil, a maioria massiva das matriculas encontra-se no setor ptblico®’. O México possui 32
Entidades Federativas (EF), sendo 31 Estados e um Distrito Federal. Do total das 32
Entidades Federativas, 29 possuem pelo menos uma Universidade Tecnoldgica publica,
enquanto que as UTs privadas estio em 17 Entidades Federativas. Mas, o que revela a
situacdo ¢ o fato de que, do total de matriculas nas UTs, 94,6% (75.869) estdo nas publicas,
enquanto que 5,4% (4.307), estdo nas UTs do setor privado.

Larraguiel, que nos parece apoiar estes cursos € instituicdes no México, compreende
que

con la creacion de las UT se abre una nueva “ola” de masificacion de la
educacion superior al favorecer el acceso a jovenes que por su situacion de
insuficiencia educativa y baja condicién social y econdémica, no fueron
favorecidos para ingresar a la educacioén superior pero fueron reorientados
hacia la educacion tecnoldgica puntualmente dirigida a las necesidades de
los sectores productivos con nuevas calificaciones técnicas (ibid.: p.118.
Grifo nosso).

Se, por um lado, a autora cai em contradi¢do ao dizer, indiretamente, que estes cursos
ndo sdo “educacdo superior”, por outro lado, assume — muito explicitamente — quais o0s
objetivos deles. Além disso, nos faz recordar palavras (que retomaremos adiante) de um

parecer do Conselho Federal de Educacdo (CFE), do Brasil, de 1975, quando faz referéncia a

3% Bachillerato no México equivale ao atual Ensino Médio no Brasil.

39 O “ciclo escolar”, ou ano letivo, no México comega na metade do ano civil, portanto, estes dados referem-se
ao periodo de um ano. Sdo dados coletados e organizados pela Asociacion Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacion Superior (ANUIES), que conta com 152 instituigdes filiadas, dentre publicas e
privadas. Disponiveis em:
<http://www.anuies.mx/servicios/e_educacion/docs/CUADROS%20WEB/TSU/Cuadros%20TSU%20REVISA
D0S%202006-2007.x1s>.

40 No Brasil, veremos que a concepgdo inicial de instituigdes diferenciadas, nos anos de 1960/1970, baseava-se
em projeto estadunidense que incluia o oferecimento destes cursos de curta duragdo por parte do Estado e de
forma gratuita.
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“pretendentes [estudantes] que se contentariam com uma formacgao profissional curta de nivel
superior” (Grifo nosso).

A discussdo de nossa problematica portanto, insere-se nesse contexto mais amplo, qual
seja, o de sua inser¢do nas relacdes sociais capitalistas. A crise dos anos de 1970 vivida pelo
capitalismo, com sua reestruturacdo produtiva (tanto em termos tecnologicos, quanto em
termos organizativos), tem mais conseqiiéncias em relacdo as atuais politicas educacionais.
Por um lado, a introducdo de novas tecnologias no processo produtivo exige novas
qualificacdes e, a0 mesmo tempo, a classe trabalhadora vai se organizando e reivindicando
acesso a mais elevados niveis escolares. Mas, por outro lado, o capital, em sua crise de
reproducdo, necessita de novos campos. E a educagdo, sem duvida, tem se tornado um destes
campos. Neste sentido, pode-se perceber que as politicas educacionais nas quais se inserem os
novos Cursos Superiores de Tecnologia no Brasil tém tido um importante papel no processo
crescente de privatizagdo, ou empresariamento, de setores da educacgdo. Isso € facilmente
observado em documentos e dados divulgados pelo MEC e pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)*!.

Ainda situando o contexto da problematica, cabe ressaltar o tipo de inser¢@o de nosso
pais nas relagdes internacionais capitalistas, inser¢do que continua a levar o Brasil a assumir o
papel muito mais de aplicador e adaptador da ciéncia e tecnologia desenvolvidas nos paises
centrais do capitalismo do que de produtor de ciéncia e tecnologia.

Do ponto de vista técnico, a educaglio escolar destinar-se-ia, entdo, a
preparar o trabalho simples e o trabalho complexo para darem conta da
maior racionalidade cientifico-tecnologica requerida pelo atual estdgio de
organizagdo do trabalho, da producdo e da vida que, do ponto de vista da
politica neoliberal brasileira, significa desenvolver competéncias para
operar (trabalho simples) e adaptar (trabalho complexo) a ciéncia e a
tecnologia transferidas pelas empresas trans e multinacionais dos polos
dinamicos do capitalismo, ja que, na nova divisdo internacional do trabalho,

4 Ver, por exemplo, documento onde constam os Cursos Superiores de Tecnologia autorizados e reconhecidos a
partir de 2001 (BRASIL, 2002a). Para dados mais recentes ver Giolo (2006). No capitulo 3 de nosso trabalho
apresentaremos dados que demonstram esta afirmagao.
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o Brasil intensifica o carater subordinado de seu desenvolvimento (NEVES,
2002: p.8).

Dentre outros aspectos, isto levara a determinagdo de limites, tanto na elevac¢do dos
niveis de escolaridade oferecidos a classe trabalhadora, quanto no tipo e na qualidade da
educacdo que lhes ¢ reservada. Além disto, este contexto vem acompanhado da perspectiva
politica neoliberal — e seu ideario legitimador —, colocando, por exemplo, a idéia de eqiiidade

como demanda de justi¢a social com eficiéncia econémica, reduz o papel do
Estado a assegurar condi¢Ges, por meio de financiamento, apenas para os
setores geralmente excluidos, como as minorias étnicas, pobres e mulheres,
com efeito corretivo para tornar pobres e ricos igualmente competitivos,
desde que assegurada a sua competéncia, uma vez que o tratamento
universal significa desperdicio de recursos, pois nem todos t€m a
competéncia académica necessdria para a continuidade nos estudos
(KUENZER, 1997: p.68).

Assim, ao substituir a idéia de igualdade pela de eqiiidade, defende-se que a
responsabilidade da trajetoria de vida de cada um, mais especificamente seu fracasso — na
realidade, a sua ndo insercao nas relagdes sociais de producdo capitalista —, seja centrada no
individuo e ndo na estrutura social.

Na colocacdo do problema, tracamos ainda o contorno de algumas questdes que
consideramos relevantes na discussdo sobre os Cursos Superiores de Tecnologia e que
pontuamos a seguir.

Primeiro, os argumentos que d3o base as politicas de Estado (nacional e
internacionalmente) quanto a necessidade de um novo tipo de educacdo diante das
transformagdes econdmicas que vém ocorrendo nas ultimas décadas. Esta questdo passa
também pela diferenca entre o discurso (ou a nebulosidade deste) e a pratica governamentais,
assim como pelos diferentes significados que esta educagdo pode ter, por um lado, para o
capital e, por outro, para o trabalho. O discurso que cada vez mais se difunde em relagdo a
educacao como um todo declara que esta deve ser estabelecida a partir da construgdo de uma
base solida, onde a teoria e a pratica estejam articuladas, de forma a dar condi¢des para que o

estudante desenvolva uma perspectiva critica e também criativa. No entanto, no
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desenvolvimento de nosso trabalho, veremos que esta perspectiva critica e criativa refere-se,
de fato, aos limites da pesquisa aplicada de forma restrita ao setor produtivo ou, conforme os
documentos oficiais, aos “arranjos produtivos locais”. Portanto, a pratica, no que tange os
Cursos Superiores de Tecnologia, ainda hoje, tem sido a de uma educagao voltada para postos
de trabalho especificos®. Assim, da-se continuidade & dualidade presente na historia da
educacdo das sociedades de classe e, como em outros momentos do capitalismo, eleva-se um
pouco mais o nivel da educacdo para a classe trabalhadora, em especial da chamada educagdo
profissional. Tem-se entdo, de um lado, uma formagdo solida, para alguns poucos e, de outro,
para a grande maioria (dos que conseguem ir além do Ensino Médio), uma formagao de nivel
superior especifica, pontual, que sequer podemos afirmar estar voltada para o mercado de
trabalho, mesmo que estreitamente™.

Como veremos, existem dados que demonstram serem os CST “predile¢do” das
institui¢des privadas de ensino superior. A qualidade do ensino destas institui¢des, com
poucas excegdes, ¢ tdo duvidosa que ndo recebe o apoio da burguesia industrial, a qual, em
principio, seria a empregadora de seus egressos (RODRIGUES, 2007). Neste sentido, um dado
importante a ser destacado sdo, por exemplo, os quatro editais da Petrobras para “Processo
seletivo publico para provimento de vagas e formacdo de cadastro”. Desde 2005, até o ultimo
a que tivemos acesso, de 2008, estes editais explicitamente ndo aceitam os CSTs, afirmando,
como no de 2008, que “para todos 0s cargos, ndo serdo aceitos cursos de Tecnélogo”44.
Levantando-se esta questdo nado se pretende deixar de lado o fato de que maior acesso

a educagao € importante para a classe trabalhadora. No entanto, ¢ relevante chamar atencao

42 O que ¢ bastante indicado pelos proprios nomes de alguns destes cursos: Redes de Computadores; Negocios
Imobiliarios, Gestdo Portuaria; Radiologia.
* Para além do discurso oficial do MEC, nos ultimos anos algumas pesquisas t€m sido realizadas com egressos
de CSTs trazendo-nos dados que, no minimo, levantam a polémica quanto a adequagdo da formagdo destes
cursos ao mercado de trabalho.

Edital Petrobras/PSP-RH-1/2005 (item 3.8); Edital Petrobras/PSP-RH-1/2006 (item 3.8); Edital
Petrobras/PSP-RH-1/2007 (item 4.8) e Petrobras/PSP-RH-2/2008 - Edital n° 1 (item 3.9); grifo nosso. Alguns
destes editais incluem vagas para profissionais do nivel técnico.
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para qual educacdo ¢ esta e como atende distintamente os interesses dos trabalhadores e os
interesses da economia capitalista. Para os trabalhadores, o acesso a educagdo — resultado de
lutas historicas — pode (mas ndo necessariamente) significar maior compreensao da realidade
e, portanto, de suas possibilidades de transformacgdo. Além disso, em termos imediatos e
conjunturais, pode significar aumentos salariais que, também ndo necessariamente, serdo
alcangados. Mesmo sendo alcangados aumentos salariais, do ponto de vista estrutural, com a
elevagdo geral do nivel de educacdo do trabalhador, tende-se a uma ampliagdo do exército
industrial de reserva e, consequentemente, queda salarial. Para o capital, esta expansdo dos
niveis educacionais significa, dentre outros, o atendimento de suas necessidades quanto a
qualificacdo (mesmo que restrita) necessaria no processo produtivo modernizado e, a0 mesmo
tempo, a (con)formacdo massiva dos trabalhadores a realidade capitalista, possibilitando
inclusive a referida amplia¢do do exército industrial de reserva.

Ainda pontuando algumas questdes, em segundo lugar ressaltamos o fato destas
politicas estarem presentes, a0 mesmo tempo, nos paises capitalistas semiperiféricos e
centrais. O fato destas politicas educacionais serem globais representa, por um lado, a divisdo
dos trabalhadores — também no interior dos paises centrais — entre excluidos e incluidos nas
relacdes de trabalho capitalistas estaveis e modernizadas. Esta situagdo vem se agravando nas
ultimas décadas devido a maior mobilidade de mao de obra barata, isto €, dos imigrantes dos
paises de periferia e semiperiferia capitalista para os paises centrais do capitalismo.

Por outro lado, essas politicas educacionais representam a ampliagdo — junto da
expansdo capitalista — da separacdo, em nivel internacional, entre uma formagao para a classe
dirigente e outra para a classe trabalhadora. Assim — também nos paises do capitalismo central
— garante-se uma educagdo para a classe trabalhadora que ndo ultrapassa os limites de uma

classe social de governados, subordinados. Distintamente, para a classe dirigente, a educacao
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pressupde uma ampla base cientifica e tecnoldgica, garantindo o desenvolvimento de sua
capacidade diretiva, isto ¢, de governar.

Por fim, no Brasil, a reforma do Estado realizada no governo Fernando Henrique
Cardoso,

ao definir os setores que compdem o Estado, designou um desses setores
como setor de servigos ndo exclusivos do Estado e nele colocou a educagdo,
a saude e a cultura. Esta localiza¢do da educagdo no setor de servigos nao
exclusivos do Estado significou: a) que a educacdo deixou de ser concebida
como um direito e passou a ser considerada um servigo; b) que a educagio
deixou de ser considerada um servigo publico e passou a ser considerada um
servigo que pode ser privado ou privatizado”. (CHAUI, 2003: p.6)

Desta forma, apontamos para um contexto amplo, de expansdo do capitalismo, onde se
inserem questdes como a propria necessidade de expansdo dos setores de produgdo e
acumulacdo do capital, incluindo ai a educagdo como um servigo oferecido pelo mercado, isto
¢, a ser comercializado e comprado. Portanto, tem-se uma elevagdo dos niveis educacionais
aos quais a classe trabalhadora tem acesso mas, paralelamente, mantém-se o reducionismo da
educacdo dirigida a esta classe social. Ao mesmo tempo, observa-se o aprofundamento da
privatizagdo, isto €, a mercantilizacao desta educacao, sua transformagdo em mercadoria —
sendo assim, “produzida” cada vez mais segundo a logica do lucro. Como mercadoria, a
educacdo passara a ser comprada pelos trabalhadores, quando antes era, ao menos
formalmente, considerada como um direito social, que deveria ser garantido pelo Estado
através de instituigdes escolares publicas e gratuitas. Direito que vinha sendo conquistado
historicamente — mesmo que no contexto da luta imposta dentro dos limites histdricos

estabelecidos pela hegemonia do capital.

2.2- ESTRUTURA LEGAL DOS CURSOS SUPERIORES DE TECNOLOGIA NO BRASIL DE HOJE

Para que se compreenda a relagdo entre o passado e o presente dos Cursos Superiores

de Tecnologia — mesmo que seja necessario um longo excurso — ¢ preciso levantar algumas
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questdes que surgiram quando da retomada destes cursos nos anos de 1990, assim como a
posigdo que ocupam em nosso atual sistema educacional quanto a sua estrutura legal.

Na segunda metade da década de 1990 e primeiros anos do novo século, através de
uma série de decretos federais e portarias do Ministério da Educagdo, em conjunto com
pareceres e resolugdes do Conselho Nacional de Educacao (CNE), nosso sistema educacional
comeca a ser reformulado. A base legal dessa reformulacao foi a promulgacao da nova Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagio, em 1996 (LDB - Lei 9.394, de 20 de dezembro)®”. No
entanto, esta perspectiva politica do governo de Fernando Henrique Cardoso, havia se
iniciado antes, com o Projeto de Lei 1.603, e foi facilitada pelo proprio projeto de LDB que
venceu no Congresso Nacional*.

Neste contexto, o decreto 2.208, de 17 de abril de 1997, determina, em seu artigo 3°,
niveis para a modalidade “educagio profissional” — basico, técnico e tecnoldgico®’. O nivel
tecnoldgico € entdo definido como correspondendo ao nivel superior da “educagdo escolar”,

com independéncia em relagdo a este, e especificamente na area tecnoldgica. Em seu artigo

10, o referido decreto determina que esses cursos conferem “diploma de tecnologo”.

Ap6s algumas polémicas quanto ao significado de ser um “curso superior”, em abril de
2001, o CNE*® determinou que se trata de um curso de graduacdo, dando, assim, acesso a
qualquer curso de pods-graduacdo. No mesmo parecer, o Conselho Nacional de Educacdo,

estabelece as cargas horarias minimas para as entdo vinte diferentes areas — de 1.600 a 2.400

45 Com a LDB de 1996 nosso sistema educacional passou a dividir-se em Niveis Escolares — educacdo basica
(Educacgiao infantil, ensino fundamental e ensino médio) e educagdo superior — e Modalidades — dentre elas, a
educagdo profissional (Titulo V). Desta forma, a LDB além de separar a Educacdo Profissional (EP) daquela
denominada escolar, nos artigos 39 a 42 ira regulamentar a EP tdo genericamente que permitira a organizagdo de
qualquer estrutura para esta Modalidade. Adiante analisaremos as modificagdes ocorridas na LDB, em 2008,
quanto a EP.

% para uma sintese das disputas politicas em jogo durante o processo de formulacdo e, posteriormente, de
decisdo, sobre a LDB, ver, dentre outros, SAVIANI (1999), MARTINS (2000) e NEVES (2002).

47 O nivel basico ndo tera relagdo com o nivel basico da “educagdo escolar’; o nivel técnico tera uma relagdo de
complementaridade com o nivel médio da “educacgdo escolar”, sendo organizado em estrutura independente do
Ensino Médio, porém tendo este como requisito.

* Parecer CNE/CES 436, de 02 de abril de 2001,
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horas®. No entanto, foi apenas em dezembro de 2002 que um novo parecer, de forma
definitiva, resolveu a questdo. Este parecer discute as “diretrizes curriculares nacionais para a
educacdo profissional de nivel tecnoldgico”, sendo seguido de uma resolugdo (ambos,
instrumentos do Conselho Pleno do CNE’) que entio “institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a organizagdo e o funcionamento dos cursos superiores de tecnologia”,
mantendo aquela carga horaria minima. E, portanto, a partir do decreto 2.208/97 que se
observa a reiteracdo de um “sistema de educacdo (profissional)” paralelo ao “sistema de
educagdo (escolar)”; porém, desta vez, ird se consolidar a expansdo dos limites desta estrutura
dual, em termos de niveis, até o superior — sdo estes os Cursos Superiores de Tecnologia do
Brasil de hoje. Cursos que, durante quase duas décadas, haviam ficado no esquecimento.
Ap6s a reforma da década de 1990, em nosso levantamento, encontramos o uso da
nomenclatura cursos superiores de tecnologia pela primeira vez na Portaria 64, do MEC, de
12 de janeiro de 2001, sendo que entdo aparecia entre parénteses para referir-se aos “cursos de

nivel tecnoldgico da educagdo profissional”. O termo sera mais explicitamente adotado, isto €,

recuperado, apenas a partir de abril do mesmo ano, com o parecer CNE/CES 436, que tem
formalmente como assunto os “Cursos Superiores de Tecnologia — Formagao Tecn6logo”.

E importante esclarecer que, a0 mesmo tempo, na esteira da reforma, a nova LDB
(artigo 44, inciso I) estabelece que a educagdo superior (aqui como nivel da “educagdo
escolar”) engloba, dentre cursos ¢ programas, os “cursos seqlienciais por campo de saber, de
diferentes niveis de abrangéncia, abertos a candidatos que atendam aos requisitos

estabelecidos pelas instituicoes de ensino”. Posteriormente, o Conselho Nacional de

* Esta carga horaria é, para cada area, exatamente o dobro daquela estabelecida para o “nivel técnico” da
educacdo profissional (independentemente do ensino médio).

50 Parecer CNE/CP 29/2002, de 03 de dezembro de 2002 e Resolugdo CNE/CP 03/2002, de 18 de dezembro de
2002.
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Educagio’' determinou que estes cursos sdo de dois tipos, sendo um deles “cursos superiores

de formacdo especifica, com destinacdo coletiva, conduzindo a diploma” (resolugdo

CNE/CES 01/1999 - art. 3°, inciso I. Grifo nosso).
Aqui, também ap0ds algumas polémicas quanto ao status de nivel superior deste curso,

a regulamentagdo legal acabou determinando que “a conclusdo com éxito dos estudos [no

curso em questdo] dara direito a diploma de curso superior, mas ndo de graduacdo” (parecer
CNE/CES 968/1998. Grifo nosso). A argumentacao legal basica ¢ de que a LDB incluiu estes
cursos no nivel superior da educagdo escolar (portanto, sdo de nivel superior), mas colocou-os
separadamente dos cursos de graduacdo (portanto, ndo sdo “graduacdo”). Além destes
argumentos, o Parecer 968 procura distinguir os Cursos Seqiienciais de Formagédo Especifica
daqueles de graduagdo a partir das caracteristicas internas, afirmando que “Ambos,
seqiienciais e de graduacdo, sdo pés-médios e portanto de nivel superior. Mas distinguem-se

entre si na medida em que os de graduacdo requerem formacdo mais longa, académica ou

profissionalmente mais densa do que os seqiienciais” (Grifo nosso). E, de fato, estes acabaram

sendo regulamentados com a aceitagdo de uma carga horaria minima de 1.600 horas™, que
devem ser cumpridas em, no minimo, 400 dias letivos (em torno de 2 anos, considerando-se 2
semestres letivos de 4 meses por ano).

Estes Cursos Seqiienciais de Formagao Especifica, de certa forma, podem dar a ponte
para se perceber como os Cursos Superiores de Tecnologia, mesmo sendo especificos da
chamada educagdo profissional, estdo intimamente associados a uma politica educacional
mais ampla, de fragmentacdo e precarizacdo (sob o manto da “flexibilidade”) da educagao

como um todo, e da educacao profissional e superior, em particular.

31 Através da Resolugcdo CNE/CES 01/1999, de 27 de janeiro, baseada no Parecer CNE/CES 968/1998, de 17 de
dezembro.

>2 Note-se que em algumas areas dos CSTs esta também ¢ a carga horaria minima estabelecida desde o parecer
CNE/CES 436/2001.
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Aqui, destacamos que a estrutura dual de nosso sistema educacional ndo esteja mais se
restringindo ao binémio “formacgdo profissional” X “educacdo geral”. Ao se expandir o acesso
da classe trabalhadora de baixa renda a niveis mais elevados da educacdo, o que se lhes
oferece ¢ um “tipo especial” de educagdo, “ndo tdo longa, nem tdo densa” quanto aquela, a
graduacdo, a que almejavam — sdo os Cursos Superiores de Tecnologia ou os Cursos
Seqiienciais de Formagao Especifica.

Em 2004, ja no governo Lula, o decreto 5.154, de 23 de julho, revogou o decreto
2.208/1997, deixando de estabelecer explicitamente niveis para a educagdo profissional e,
assim, o nivel tecnoldgico. No entanto, refere-se a “cursos e programas de educacdo

profissional tecnoldgica de graduacdo e de pds-graduagdo” (artigo 1°, inciso III, grifo nosso)

que, “organizar-se-30, N0 que concerne aos objetivos, caracteristicas e duracdo, de acordo
com as diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educacdo”
(artigo 5°). Nao explicita, mas parece entdo indicar que toda regulamentacdo do CNE
anteriormente referente aos Cursos Superiores de Tecnologia devera ser aplicada a esta
graduag¢do da educagdo profissional™.

Mesmo apds a resolugdo do CNE/CEB, que modificou as nomenclaturas para a
educagdo profissional, o Ministério da Educagdo continuou referindo-se aos “cursos de
educacdo profissional tecnologica de graduagdo” como sendo Cursos Superiores de

Tecnologia e, da mesma forma, reafirmando o profissional (ou o diploma) de Tecndlogo.

53 Nao por acaso, o Parecer 39, de 08 de dezembro de 2004, da Camara de Educagdo Bésica do Conselho
Nacional de Educagdo (Parecer CNE/CEB 39/2004), ao tratar da possivel relagdo entre Ensino Médio e Técnico
(“educacdo profissional técnica de nivel médio”, conforme o mesmo Decreto 5.154, de 23 de julho), reafirma as
Diretrizes Curriculares Nacionais estabelecidas para estes cursos no periodo de vigéncia do Decreto 2.208/97.
Além disto, este mesmo parecer e sua resolugdo correspondente (CNE/CEB 1, de margo de 2005), reafirmam as
nomenclaturas utilizadas pelo decreto 5.154/2004, ao definirem que “A nomenclatura dos cursos e programas de
Educagdo Profissional passara a ser atualizada nos seguintes termos: I. ‘Educagdo Profissional de nivel basico’
passa a denominar-se ‘formagdo inicial e continuada de trabalhadores’; II. ‘Educagdo Profissional de nivel
técnico’ passa a denominar-se ‘Educacdo Profissional Técnica de nivel médio’; III. ‘Educacio Profissional de
nivel tecnolégico’ passa a denominar-se ‘Educaciio Profissional Tecnologica, de graduaciio e de
pos-graduacio’” (art.3°. Grifo nosso).




97

Leher (2004: p.21) faz referéncia a uma “segunda geracdo de reformas”, que estaria
ocorrendo apds acordos com o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco Mundial (de
1998, 2001, 2002 e 2003). Seria uma “nova ofensiva” sendo agora empreendida

com o beneplacito de um antigo opositor: o Partido dos Trabalhadores. Um
novo bloco no poder vem sendo forjado, agregando, sob a direcao do capital
financeiro, a burocracia sindical, as oligarquias e setores econdmicos como o
agrobusiness e, mais genericamente, o setor de exportagdo de commodities,
setores que ndo necessitam de uma universidade publica capaz de produzir
conhecimento novo. Ao contrario, aprofundam a condi¢do capitalista
dependente.

Em maio de 2006, dois novos instrumentos legais fizeram referéncias a este tipo de
graduacdo. Primeiro, o decreto 5.773 que, dentre outros assuntos ligados ao ensino superior,
ao atribuir as competéncias das diferentes Secretarias do MEC, define como atribuicdo da
Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnologica (SETEC) tudo que se refere
especificamente as instituicoes de educacdo superior tecnologica e aos cursos superiores de
tecnologia (sempre tratados de forma distinta das outras graduacdes) (§3° do art.5°). Além
disso, nesse decreto, formaliza-se, como uma nova atribuicdo da SETEC, um trabalho que ja
vinha sendo realizado — a elaboragdo de um “catdlogo de denominagédes de cursos superiores
de tecnologia, para efeito de reconhecimento e renovacdo de reconhecimento de cursos
superiores de tecnologia” (inciso VI Grifo nosso). Junto desse decreto também foi langada a
portaria 1.024 do MEC dando prazos para divulgacdo de uma versao preliminar, recebimento
de sugestoes e finalizagdo do trabalho.

Uma primeira versao do catdlogo foi divulgada, através do portal do MEC e também
através de meio impresso, em julho de 2006; uma segunda versdo encontra-se disponivel,
desde dezembro de 2006, onde se faz um novo agrupamento dos cursos — por “dez eixos
tecnologicos”. A aprovagdo da mudanga que agrupa os cursos em “dez eixos” ocorreu atraveés
da resposta do CNE a consulta realizada pelo MEC, formalmente estabelecida no Parecer

CNE/CES 277, de 7 de dezembro de 2006.
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O Catalogo Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia — que define o perfil
profissional para cada curso, a carga horaria minima® e a infra-estrutura recomendada — tem
sido divulgado pelo MEC como uma forma de organizar e orientar a oferta de Cursos
Superiores de Tecnologia (BRASIL, 2006a: p.5).

De fato, no decreto 5.773 foi estabelecida uma subsecdo para a relacdo entre o
catalogo e o reconhecimento e renovagdo de reconhecimento dos cursos (artigos 42 a 44), o
que demonstra a intengdo de certo controle sobre este tipo de oferta de ensino superior’”. Mas,
por outro lado, o que guia a inclus@o de um curso no catalogo sdo as Diretrizes Curriculares

Nacionais Gerais dos CST; ou seja, para as outras graduagdes existem diretrizes curriculares

nacionais por curso, enquanto que para os Cursos Superiores de Tecnologia, estas diretrizes
sdo gerais — apesar de no decreto 5.773 ndo ser incluido o termo gerais quando se fala dessas
diretrizes.

Em julho de 2008, o Congresso Nacional aprovou alteracdes na LDB 9.394/1996
visando “redimensionar, institucionalizar e integrar as ag¢des da educacdo profissional técnica
de nivel médio, da educacdo de jovens e adultos e da educag@o profissional e tecnologica” (lei
11.741, de 16 de julho de 2008). Essas alteracdes foram amplamente divulgadas pela
imprensa em geral, e pelo MEC em particular, como sendo uma mudang¢a na educacdo no

pais.

* Mesmo depois das mudangas realizadas pelo Catdlogo e confirmadas pelo Parecer CNE/CES 277/2006, a
carga horaria minima n8o foi modificada, variando de 1600 a 2400 horas, dependendo do curso. Para uma
visualizagdo dos nomes dos cursos e sua respectiva carga horaria, ver o anexo da portaria 10, do MEC, de 28 de
julho de 2006.

> Antes de maio de 2006, quando foi lancada a versdo preliminar do catdlogo, o Brasil tinha 1.236
denominagdes de CST; na sua versdo langada em 31 de julho, apds ficar aberto a sugestdes, o catdlogo agrupou
os cursos sob 96 nomenclaturas, oferecendo indicacdes das possibilidades de convergéncia das antigas
nomenclaturas. (Cf. noticia no portal do MEC, disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=content&task=view&id=5438 & FlagNoticias=1&Itemid=5582>.
Acesso em: 01 agosto de 2006).

Na versdo de dezembro 2006 “foram agregadas duas novas denominagdes: Processos Ambientais e Tecnologia
Oftalmica” (Brasil, 2006b. Introduc@o), ambas com 2400 horas, sendo incluidas através da Portaria do MEC 282,
de 29 de dezembro de 2006.
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A partir desta quarta-feira, 16, a educagdo profissional e tecnoldgica passa a
integrar a Lei n® 9.394/96, de diretrizes e bases da educacdo. O projeto de lei
que institui a mudanga, aprovado pela Camara dos Deputados, foi
sancionado pelo presidente da Republica, Luiz Inacio Lula da Silva.( Portal
do Ministério da Educagdo — MEC. 16/07/200856)

De fato, as alteragdes incorporam na Lei de Diretrizes e Base da Educagdo — ou seja,
através do Poder Legislativo — o que o poder Executivo, o governo Lula, ja vinha realizando.
A propria noticia do MEC, citada acima, reconhece isto em parte ao afirmar que “as
alteracdes na LDB tém o proposito de transformar em lei as inovagdes trazidas pelo Plano de
Desenvolvimento da Educagao (PDE)”; ora, tais “inovagdes” do PDE foram sendo colocadas
em pratica exatamente através de decretos presidenciais, portarias do MEC e pareceres e
resolugdes do CNE (regulamentacdes dentre as quais destacamos as aqui mencionadas).

Uma das alteracdes na LDB ¢ inserir a subsecdo “Da Educacdo Profissional Técnica
de Nivel Médio” (Secdo IV-A), sendo assim tratada como subitem do Ensino Médio (Secao

IV) e, portanto, passando a apresentar este “nivel da educacdo profissional” dentro do

Capitulo da Educacdo Basica (Cap. II), parecendo haver uma intengdo em afirmar legalmente
que a “educacdo profissional técnica” ndo esta separada do “ensino médio” e da “educacdo
basica”. Desta forma, tem-se a impressao de uma mudanga em relagdo ao que antes existia; no
entanto, verificando-se esta Subsecdo IV-A observam-se claramente os dispositivos presentes
no decreto 5.154/2004 quanto a “Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio”. Isto €, em
termos legais, “educacdo profissional técnica” e “ensino médio” podem, ou ndo, ser
oferecidos de forma integrada.

Junto a esta alteragdo, o capitulo que antes era “Da Educagdo Profissional” passa a ser

“Da Educacdo Profissional e Tecnologica” (Cap. I1I), modificando-se sua caracterizagao para

36 Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/index2.php?option=com_content&do_ pdf=1&id=10879>.
Acesso em: 14 de novembro de 2008.
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“a educagdo profissional e tecnologica, no cumprimento dos objetivos da educacdo nacional,

integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacdo e as dimensdes do trabalho, da

ciéncia e da tecnologia” (Artigo 39 da LDB modificada. Grifo nosso). Assim como a
modificacdo anterior, vemos aqui uma tentativa de, em termos de nomenclatura legal — o que
ndo modifica na pratica — afirmar que a “educagdo profissional e tecnoldgica” ndo ¢ uma
modalidade distinta de educacdo, ao contrario, ela “integra-se” aos niveis e modalidades
existentes no pais. Aqui, nos parece, em relacdo aos CST, ser esta mais uma tentativa de
reafirmd-los também “integrados” ao ensino superior € ndo como uma modalidade distinta de
“nivel superior”.

No entanto, uma vez mais, o que vemos ¢ basicamente a manutengdo do Decreto 5.154
na descricdo dos cursos (ou niveis, como diria o Decreto 2.208/1997) da “educagdo
profissional”. Tanto assim que, nesta modificacdo a lei (11.741, de 16 de julho de 2008)

acrescenta, reafirmando o Decreto 5.154, que “os cursos de educacao profissional tecnologica

de graduagdo e pds-graduagdo organizar-se-30, no que concerne a objetivos, caracteristicas e

duracdo, de acordo com as diretrizes curriculares nacionais estabelecidas pelo Conselho

Nacional de Educagdo” (artigo 39, § 3° da LDB modificada. Grifo nosso). E, além disso, a

“educacdo profissional tecnologica de graduag@o” continua estando separada do capitulo IV,
isto ¢, “Da Educagao Superior”.

Mesmo assim, ainda segundo a mesma noticia do MEC, o diretor de articulagdo e
projetos especiais da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnologica (SETEC/MEC),
Irineu Colombo, entende que

a inser¢do do ensino técnico na LDB ¢ fruto de cinco anos de debate entre
educadores, gestores e a sociedade. “Um dos objetivos das alteragdes na lei é
o de estabelecer melhores condigdes de capacitagdo dos alunos para
aumentar suas chances de empregabilidade”, afirma [o diretor]. (Grifo
nosso)

Quanto ao que o diretor da SETEC quis dizer com “debate entre educadores ¢ a

sociedade”, provavelmente refere-se a pratica do governo Lula em organizar Encontros
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Estaduais, Regionais ¢ Nacionais’’ ou em disponibilizar na internet documentos prontos, mas
solicitando sugestdes que, certamente, sdo selecionadas de forma a apenas ajustarem o
documento inicial’®. Mas é importante destacar que esta proposta, como modificagdo da Lei
9.394/1996, teve de ser aprovada pelo Poder Legislativo. Desta forma, a politica para a
formacdo profissional em geral e, para os CSTs, em especial — que vinha sendo desenhada
desde a segunda metade da década de 1990, com alguns momentos de orientacdes
ligeiramente distintas — consegue se consolidar no conjunto das leis do Estado brasileiro, para

além de decretos dos governos que ocupam o Poder Executivo.

2.3- ORIGEM: DA ENGENHARIA DE OPERACAO AOS CURSOS SUPERIORES DE TECNOLOGIA — ANOS
1960/1970

Tendo como pano de fundo a busca da compreensdo e da critica de qual tem sido a
educagdo historicamente reservada a classe trabalhadora, este item apresenta — levando em
conta o contexto do desenvolvimento capitalista — a partir dos instrumentos legais de entdo, as
politicas publicas brasileiras, na area da educagdo, que deram origem aos cursos superiores de
tecnologia, ainda nas décadas de 1960 e 1970.

Sustentamos que existia, desde os primeiros anos da década de 1960, a formulagao —
com referenciais legais — de uma politica de expansdo do ensino superior com base em cursos
de curta duracdo. Esta politica foi colocada em pratica, inicialmente, com os cursos de
Engenharia de Operacdo que, devido a pressdes contrarias, acabou esgotando-se, mas, ao
mesmo tempo, tornou-se o embrido de um projeto mais amplo, ja na década de 1970, visando
a difusao do que, a partir de 1973, seria reconhecido como Curso Superior de Tecnologia (ou,

Curso de Formacgao de Tecndlogos).

T por exemplo, em 2006, a SETEC/MEC organizou uma série de Conferéncias Estaduais de Educacio

Profissional e Tecnoldgica, que culminaram na I Conferéncia Nacional Educacdo Profissional e Tecnolégica.

58 . Lo . ~ , .
Exemplo deste tipo de pratica pode ser visto no processo de elaboragdo do Catdlogo dos Cursos Superiores de

Tecnologia, em sua 1* e 2* versdes.
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Veremos que a politica de cursos de curta duragdo de grau superior, desde seu inicio,
esteve, de diferentes formas, inclusive com apoio financeiro, referenciada em experiéncias
internacionais. Além disso, os documentos aqui citados também contribuem para
compreendermos quais as especificidades destes cursos, para além do fato de serem de
duragdo reduzida.

Procuramos ainda demonstrar que a politica de expans@o do ensino superior a partir de
cursos de curta duracdo, ja nos primeiros anos da década de 1960, comega a se configurar
como uma politica ndo-universitaria, isto ¢, tendo como pressuposto para sua difusdo a
criacdo de instituicdes especificas (ou transformagdo de instituigdes ja existentes) para estes
cursos. Neste sentido, a entdo “Rede Nacional de Escolas Técnicas” teve um decisivo papel,
nas décadas de 1960 e 1970, na busca de consolidagdo, tanto dos cursos, quanto do projeto de

instituigdo.

2.3.1- Contexto: O significado da modernizacdo e a crescente pressdo social por ensino
superior

Para compreender os Cursos Superiores de Tecnologia que foram implantados na
década de sessenta, ¢ necessario observa-los como parte de decisdes politicas que vinham
sendo tomadas pelo Estado brasileiro que, por sua vez, inserem-se no contexto econémico e
politico internacional. Neste sentido, devemos destacar as discussdes de entdo sobre a
necessidade do Brasil modernizar-se.

Pais da semiperiferia capitalista que ja vinha passando por um processo de
industrializacdo pelo menos desde o final da década de 1930 e inicio dos anos de 1940, o
Brasil dos anos de 1960 se vé sob pressdo para caminhar em um sentido especifico de
modernizagao, sentido este relacionado aos interesses imperialistas dos EUA que ja haviam se
firmado como poténcia mundial. A modernizacdo era explicitamente compreendida com base

em um evolucionismo econdmico-social, bastante semelhante as idéias evolucionistas
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européias do século XIX que foram uteis ao dominio colonial. Cem anos depois, em meados
do século XX, idéias oriundas da intelectualidade estadunidense defendem que todas as
nacdes seguem os mesmos estagios de evolugcdo econdmica e social, podendo a defasagem
entre elas ser resolvida cronologicamente, passivel inclusive de aceleracdes no tempo. Neste
sentido, modernizar-se, desenvolver-se, significaria priorizar “a constituicdo de um setor
dirigente ‘com propensdo para o progresso’, isto ¢, afinado com a modernizagio vis-a-vis aos
EUA” (LEHER, 2005: p.210).

No Brasil, de forma semelhante a outros paises latino-americanos, o golpe militar de
1964 significou a opcdo por este caminho de modernizacdo; seus adeptos associaram-se ao
capital estrangeiro, buscando neutralizar aqueles que defendiam idéias nacionalistas, de
construcao de um caminho especifico para o pais. Assim,

pressionadas pelas mobilizagdes populares em favor de uma revolugdo
burguesa que ampliasse direitos elementares (reformas de base), as débeis
burguesias locais associaram-se mais estreitamente ao imperialismo, alianca
que viabilizou o golpe militar no Brasil e em diversos paises
latino-americanos. (ibid.).

Era preciso entdo acelerar o desenvolvimento daquele modelo determinado de
modernizagao para fazer o pais avangar, recuperando a sua defasagem diante dos que ditavam
o proprio modelo e, neste sentido, o investimento deveria se voltar ndo apenas para a
infra-estrutura econdmica, mas também para a ciéncia, a tecnologia e o sistema educacional,
dentre outros campos. Mas, ressalta-se, investimento que busca atender aquele modelo
especifico de desenvolvimento, no caso, subordinado aos interesses estadunidenses. A base
econdmica e politica para este caminho sera dada pelo grande capital nacional, pelas estatais e
pelas empresas multinacionais; além disto, os EUA se encarregardo de possibilitar, através de
diversos convénios, o repasse de recursos e suporte técnico. Para que aquele modelo se
sustentasse,

era preciso um aparato de ciéncia e tecnologia que pudesse adequar o
modelo as condi¢des ambientais e sociais do pais, formar técnicos dispostos
a difundir o novo paradigma e estruturar um ambiente de pesquisa [...] que
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pudesse fornecer o suporte ao modelo. Os mesmos objetivos pragmaticos
orientaram [...] o planejamento educacional e outras areas tidas como
estratégicas para a implementagdo da modernizagdo conservadora. (ibid.:
p.214. Grifo nosso).

Naquele momento, alguns autores chamaram atencdo para o tipo de desenvolvimento
que vinha ocorrendo no Brasil: um capitalismo dependente. Florestan Fernandes apontara
para o significado deste desenvolvimento, que traz consigo subordinacdo ndo apenas
econdmica, mas também politica e cultural. E, neste sentido, um desenvolvimento enganoso.

E neste contexto que compreendemos a criagio dos Cursos Superiores de Tecnologia
(CST) que, junto a outras politicas de Estado, estara relacionada a implantacao deste modelo
de desenvolvimento no Brasil. Estes cursos, assim como outras areas educacionais, serao
objeto de convénios com os EUA a fim de obterem suporte técnico em sua estruturagdo,
passando inclusive pelo envio de professores ¢ pesquisadores ao exterior que, em varios
casos, ou ja eram ou tornaram-se grandes defensores tanto do modelo econdmico quanto do

educacional.

Em 1961, portanto ainda antes do golpe militar, o Brasil aprova sua primeira lei
estabelecendo Diretrizes e Bases para a Educagdo Nacional (LDBEN ou, simplesmente, LDB)
—a Lei Federal 4.024/61. Esta lei, que em seu artigo 104, possibilita “a organizagdo de cursos
ou escolas experimentais, com curriculos, métodos e periodos escolares proprios”, tem sido
considerada o primeiro passo formal dado no sentido da criagdo de cursos superiores
diferenciados.

O Plano Trienal de Educag¢do (1963-1965), editado em Brasilia, pelo MEC, em 1963,
comprova que deve ser desmistificada a idéia de que os “cursos superiores” diferenciados
surgiram apenas a partir da ditadura militar e, portanto, confirma que ja havia um contexto

objetivo de opgdes econdmicas e sociais da burguesia. Neste documento, quanto aos
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Objetivos referentes ao Ensino Médio de entdo, tem-se (inclusive com previsdo or¢amentaria),
dentre outros:

a) Recuperagdo da rede nacional de Escolas Técnicas para adapta-las a
ministrar:

1*) cursos técnicos de nivel colegial para jovens que se formarem em
ginasios da regido;

[...]

3% cursos tecnoldgicos de formagdo profissional altamente qualificada para
jovens graduados em nivel colegial™. (BRASIL, 1963: p.25. Grifo nosso)

No mesmo documento, quanto aos Objetivos referentes ao Ensino Superior, tem-se
(também com previsdo orcamentdria), dentre outros:

a) Implantagdo do programa nacional de formacao de tecnologistas destinado
a assistir as escolas de engenharia do pais, nos seus esforgos para:

1°) ampliar as oportunidades de educagdo técnica de nivel superior e
diversificar os tipos de cursos de modo a formar todas as modalidades
profissionais requeridas pelo mercado de trabalho.

2°) formar, em cursos de trés anos, em regime de tempo integral, técnicos
em engenharia com as especializacdes requeridas para as atividades de
manuteng¢do, producdo e dire¢do na industria. (BRASIL, 1963: p.28-29. Grifo
nosso)

No entanto, é a Lei 5.540, de 28 de novembro de 1968 que — ao implantar uma
Reforma Universitaria — ira “coroar” formalmente todo este processo envolvendo discussoes e
instrumentos legais, tanto a nivel nacional quanto em alguns estados do pais, no sentido de se
organizar e difundir “cursos profissionais de curta duracdo, destinados a proporcionar
habilitagdes intermediarias de grau superior” (Artigo 23, Paragrafo 1°). Em seu artigo 18
permite ainda que “além dos cursos correspondentes a profissdes reguladas em lei, as
universidades e os estabelecimentos isolados poderdo organizar outros para atender as
exigéncias de sua programacdo especifica e fazer face a peculiaridades do mercado de
trabalho regional.” Desta forma, a lei passa a permitir cursos superiores de curta duracao de

uma maneira geral, em diferentes areas; no entanto, apesar de considerados de grau superior,

%% Na LDB/1961 (lei 4.024) o Ensino Médio, posterior ao Primario, estava dividido em dois ciclos: o ginasial e,
depois, o colegial. (art. 33 e 34). Apo6s os dois ciclos do Ensino Médio, vinha o ensino superior.
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permitiam habilitagdes intermediarias, isto é, ndo levariam ao que entdo se compreendia
como uma graduagdo plena.

Como vimos, ja nos primeiros anos da década de 1960 se fortalecia todo um debate
acerca da necessidade de se reformular nosso sistema educacional e, em especial, a educacao
superior. Considerava-se, dentre outros, dois problemas centrais: primeiro, apesar da
expansio do ensino superior no periodo republicano®, a pressdo, por parte dos jovens, quanto
ao acesso aos niveis superiores de educagdo tornava-se cada vez maior. Segundo, a
constatagdo de que nosso sistema universitario estava desvinculado da realidade nacional, ndo
sendo capaz de formar os jovens para enfrentar o processo de desenvolvimento urbano e
industrial que ocorria. Florestan Fernandes (1975: p. 45) afirma que, mesmo com a expansio
ocorrida apds 1930, a educacdo escolarizada continuava, na década de 1960, “principalmente
ao nivel do ensino superior, a possuir o carater de privilégio social”, s6 que entdo passando a
ser compartilhado pelas classes médias em formacdo ou em crescimento (nds, diriamos,
camadas sociais intermediarias).

Essas camadas urbanas — que haviam apoiado o golpe militar de 1964 — faziam
pressdo para a ampliacdo de vagas no ensino superior que, apesar da expansdo, vinha
crescendo menos que o demandado (CUNHA, 2005: p.184). Como estudos j& indicaram, um
dos objetivos da profissionalizagdo obrigatoria no ensino de 2° grau, estabelecida pela lei
5.692/71 — vinculando-a assim a propria reforma universitaria de 1968 —, serd exatamente a

tentativa de desviar esta demanda pelo ensino superior®’. Cunha (ibid.: p.186. Grifo nosso)

60 “De 1800 a 1889 foram criados no Brasil 14 estabelecimentos de ensino superior; de 1890 a 1929, isto ¢, sob a
I Republica, foram criados mais de 64 estabelecimentos de ensino superior; de 1930 a 1960 foram criados mais
de 338 estabelecimentos de ensino superior”. CAPES (Coordenadoria de Aperfeigoamento de Pessoal de Ensino
Superior), Estabelecimento de Nivel Superior, Série Informagdo, n° 7, Rio de Janeiro, 1960. Citado em:
FERNANDES, 1975: p.46.

51 A lei 5692, de 11 de agosto de 1971, que “Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus”, estabeleceu
a obrigatoriedade deste nivel de ensino oferecer uma habilitacdo profissional. Em trabalho da década de 1970,
Cunha (s/data) demonstra, com dados da época, como a “justificativa manifesta” desta reforma — a necessidade
de técnicos para atender ao desenvolvimento industrial do pais — ndo era uma realidade. De fato, a “justificativa
atribuida, mas ndo manifesta” era a possibilidade de incentivar a terminalidade dos estudos com a



107

ressalta que nas justificativas da reforma do ensino de 2° grau “dois conceitos basicos eram
evocados para se entender a profissionalizagdo universal e compulsoéria: terminalidade e

frustra¢do”. O autor (ibid.: p.187) cita o relatorio do grupo de trabalho que elaborou o

162

anteprojeto da lei 5.692/71°7, onde podemos verificar o uso desta argumentagao:

S6 tardiamente, quando ndo se inclui na excegdo dos egressos de cursos
técnicos, o jovem descobre que a escola ndo lhe deu sequer a tdo apregoada
cultura geral, e apenas o adestrou para um vestibular em que o éxito é fungio
do numero de vagas oferecidas a disputa. Houvesse ele seguido
concomitantemente algo de “pratico”, ndo se deteria nos umbrais da
Universidade em busca de uma matricula como saida de desespero.

Neste relatorio, como o proprio Cunha chama a atencdo, utiliza-se uma falsa
argumentacdo. Para o autor, os jovens procuravam — e procuram até hoje — o ensino superior,
ndo devido a alguma deficiéncia do ensino médio, mas sim “pela presenca neles de valor, no
caso o requisito [mas ndo a garantia] de ascensdo social” (ibid. Grifo no original).

Ainda segudo Cunha (2005: p.206-207), o fracasso da politica de profissionalizagdo
no ensino de 2° grau teria levado a uma nova “estratégia da ‘defesa’ do ensino superior diante
do ‘assalto da massa’ de candidatos”, qual seja, os cursos superiores de curta duragdo.

Verificada a impossibilidade de diminuir a demanda de ensino superior pelo
desvio para o mercado de trabalho de uma parcela significativa de
candidatos potenciais, via ensino de 2° grau, a solugdo encontrada foi

satisfazé-los com a oferta de cursos superiores, embora de mais baixo valor
econdmico e simbolico — os cursos de curta duracdo. (Grifo nosso)

Sem duvida, vemos a estreita relagdo existente entre as duas politicas educacionais; no
entanto, tendemos a vé-las mais como paralelas e complementares do que com carater
substitutivo, ja& que o projeto de expansdo da educacdo superior através de cursos de curta

duracdo surge no inicio da década de 1960.

profissionaliza¢do do ensino de 2° grau, diminuindo assim a pressao sobre o ensino superior. Esta politica, apesar
de s se concretizar na lei em 1971, também tem origem nos anos de 1960.

62 Relatério do Grupo de Trabalho instituido pelo decreto 66.600, de 20 de maio de 1970. In: Ensino de 1°e 2°
Graus. Rio de Janeiro, MEC/CFE, 1971, p.131.
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Ressaltamos ainda que a Alianga para o Progresso e a Fundagdo Ford® ja vinham
atuando no Brasil no inicio dos anos 1960 e, apos 1964, a influéncia estadunidense vai ocorrer
em todos os campos da educacdo no pais, da fundamental a superior, com base nos chamados
acordos “MEC-USAID” (United States Agency for International Development) que haviam
se iniciado em 1964 (ROMANELLI, 1991: p.212-213). Estes acordos se tornaram a base da
politica educacional que veio a ser definida pela Comissio Meira Matos®*, criada no final de
1967, ocorrendo o mesmo com o Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria. O relatorio da
Comissao, do inicio de 1968, propunha carreiras de curta dura¢do; da mesma forma, aquele
GT sugere — dentre outras solugdes para a questdo do ensino superior — a criagdo de cursos
para carreiras de curta duragdo, assim como a necessidade de se “corrigir as distor¢des do
ensino médio que levam técnicos desse nivel a procurar formagdo superior, agravando o
problema da demanda” (ibid.: p.224). Com estas informacdes podemos perceber que as duas
politicas — profissionaliza¢do do ensino de 2° grau e criacdo das carreiras de curta duragdo —
vao sendo formuladas, de forma complementar, ao longo da década de 1960, com maior

énfase apds o golpe militar (ibid.: p. 210 et seq.).

63 “Alianca para o Progresso foi o principal programa de politica externa dos Estados Unidos no inicio da década
de 1960. Ela representou o enfrentamento do 'perigo' comunista que teria se instalado na América Latina com a
Revolugdo Cubana em 1959. Dada sua importancia geopolitica, o Brasil foi o pais latino-americano prioritario
para a acdo da Alianca para o Progresso” (PEREIRA, 2005. Grifo nosso). Leher demonstra uma relagdo entre
doutrinas de seguranca e de educagdo, que existiriam pelo menos desde a chamada “Guerra Fria”. Nesse sentido,
chama atencdo para o fato de que os acordos educacionais entre Brasil ¢ EUA seriam agdes de intensiva
propaganda ideologica (paralelas a agdes militares) — o programa educacional da Alianca para o Progresso, e
suas acOes de propaganda, teriam esse fim (2004b: p.3). A Fundag@o Ford, criada em 1936, com agdes da
Companhia Automobilistica Ford, ¢ uma institui¢do privada americana que divulga a si propria como “a resource
for innovative people and institutions worldwide. Our goals for more than half a century have been to:
Strengthen democratic values; Reduce poverty and injustice; Promote international cooperation; Advance human
achievement” (Disponivel em: <http://www.fordfound.org/about/mission>). Esta Fundacdo financia, dentre
outros, projetos educacionais, incluindo bolsas nos EUA para estudantes dos paises “em desenvolvimento”.
Leher (ibid.), através das declaragcdes de um importante assessor de Kenedy, nos mostra como instituigoes
privadas americanas, como a Fundac@o Ford, tém um importante papel naquelas a¢des de propaganda ideoldgica.
%% Essa Comissio tomou o nome de seu presidente, coronel da Escola Superior de Guerra. Tendo sido criada no
contexto da crise estudantil universitaria, tinha como objetivos: emitir parecer e sugestdes sobre as atividades
estudantis; propor medidas para que as diretrizes governamentais fossem bem aplicadas no setor estudantil e
supervisionar e coordenar a execucdo destas diretrizes (ROMANELLI, 1991: p.219). Isto €, vigiar e controlar os
estudantes universitarios.
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E preciso lembrar que, se os problemas eram reconhecidos pelos diferentes setores da
sociedade, isto ndo significava que as explicagdes para estes problemas — e as solugdes
apontadas —, em uma sociedade de classes como a nossa, fossem as mesmas. Por um lado,
existiam aqueles que defendiam um acesso amplo das classes trabalhadoras aos niveis mais
elevados de educacgdo, reformulando a educacgdo tradicional, mas ndo abrindo mao de uma
base cientifica, e sim incorporando as novas bases cientificas e tecnologicas que vinham
sendo desenvolvidas. Para Florestan Fernandes (op.cit.: p.60), que assumia uma posi¢ao
socialista, era necessario construir

\

uma universidade a altura das exigéncias educacionais da civiliza¢do
baseada na ciéncia e na tecnologia cientifica [...] uma universidade
totalmente nova — educacionalmente criadora, intelectualmente critica e
socialmente atuante, aberta ao povo e capaz de exprimir politicamente os
seus anseios mais profundos.

Por outro lado, no contexto deste debate sobre a necessidade de se reformular a
educacgao e, em especial, a educagdo superior, sdo discutidas e implantadas, ainda na primeira
metade da década de 1960, algumas propostas. Umas sdo provenientes de instituicdes
privadas de ensino — mais especificamente as Universidades Catolicas — e de empresarios
industriais; outras, provenientes do governo federal e do governo do estado de Sdo Paulo.
Estas propostas visavam a implantagdo de cursos superiores diferentes dos tradicionais, sendo
uma das caracteristicas especificas destes cursos o fato de serem organizados com base em

uma duracdo mais curta.

2.3.2- A industrializacdo precisa de profissionais para operarem suas mdquinas: um
engenheiro com formagdo de curta duragdo

Em 1962, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e a Fundacao Gettlio Vargas
(FGV) haviam estabelecido convénio para realizacdo de uma pesquisa estimulada pela
Organiza¢ao dos Estados Americanos (OEA), para seus paises membros, visando “estudos

sobre recursos humanos, atitude considerada indispensavel ao planejamento econdmico e
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social” (Goées Filho, 1976a: p.52). Esta pesquisa, intitulada O trabalho do engenheiro e
técnicos na industria e sua formagdo, segundo um de seus responsaveis, o proprio Goes
Filho® (ibid.), foi a base para o plano que a Diretoria do Ensino Superior (DES-MEC) — mais
tarde, Departamento de Assuntos Universitarios (DAU) — elaborou prevendo

a existéncia de duas categorias de engenheiros, diferenciados pela duragdo
dos cursos. Um deles de cinco anos, obedecendo a duragdo e curriculos ja
fixados pelo CFE, continuaria formando profissionais com as atribui¢des
criadoras de pesquisa, de desenvolvimento e da elaboragdo de projetos. O
outro, com duragdo de 3 anos, formaria o engenheiro de operagao.

Teria, o primeiro, uma formagfio mais cientifica, enquanto o segundo
apresentaria uma formacdo mais pratica. (Grifo nosso)

A literatura a respeito indica pareceres de 1962, do entdo Conselho Federal de
Educagio (CFE)®, como tendo dado respaldo formal para que a Diretoria do Ensino Superior
encaminhasse, a este Conselho, a proposta de criagdo de uma modalidade distinta de
engenheiros. Estes seriam formados em cursos denominados engenharia de operagao,

de curta duragfio, para atender demandas da industria, em especial da
automobilistica que, em fung¢@o do crescente desenvolvimento tecnoldgico,
passou a exigir um profissional mais especializado em uma faixa menor de
atividades, capaz de encaminhar solu¢des para os problemas praticos do dia
a dia da producdo, assumindo cargos de chefia e orientando na manutengdo e
na superintendéncia de operagdes. (Citado em Brasil, CNE/CP, Parecer
29/2002: p.5. Grifo nosso)

Em fevereiro de 1963, o CFE, por meio do Parecer 60/63, aprova esta proposta,
instituindo a nova modalidade de curso no Brasil. Sendo assim, a DES deu continuidade aos

estudos formando uma Comissdo de Planejamento da Formagdo de Engenheiros, integrada,

55 Sobre o autor, destacamos algumas partes de Cunha (2002b). Joaquim Faria Goes Filho (1901-1994). “Faria
Goes teve com Anisio Teixeira a semelhanga da origem diletante, tendo ambos atuado para acelerar o processo
de profissionalizagdo da administragdo educacional” (p.562). Em 1936 ingressou no mestrado em Educagdo do
Teacher’s College da Universidade de Columbia (p.562-3). Atuou no ambito do governo federal de diferentes
formas, tendo sido Inspetor do Ensino Secundario, em 1931, e tendo participado de grupos de trabalho que
acabaram por propor um ante-projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo. Também atuou como diretor do
Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) desde sua criagdo, em 1942 até 1960. Desde a década de
1960 até o ano de 1990 atuou na FGV, onde chegou a dirigir o Centro de Estudos e Treinamento em Recursos
Humanos.

% O Parecer CFE 58/62 que, ao se referir a uma possivel divisdo do curso superior “em ciclos sucessivos de
estudos, dos quais o primeiro seja basico e, a0 mesmo tempo, seletivo para o ciclo profissional imediato”, teria
firmado “jurisprudéncia em torno da conveniéncia da divisdo do curso superior universitario” (PETEROSSI, 1980:
p-35). Tem-se também o Parecer CFE 280/62 (citado em Brasil, CNE, Parecer 29/2002).
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dentre outros, por Mario Werneck de Alencar Lima (GOES FILHO, op. cit.: p.53), professor da
UFMG, professor titular e diretor do Instituto Politécnico da Universidade Catolica de Minas
Gerais (IPUC-MG) que, segundo Soares (1983: p.221-222), foi “um dos organizadores da
filosofia dos cursos superiores curtos no campo da engenharia [...] e sobressaiu-se na luta em
defesa da engenharia de operacdo”, tendo influenciado “os programas para moldar o ensino de
engenharia as demandas do setor produtivo, determinando a escolha do modelo de ensino
superior técnico que surgiu inicialmente no Brasil”.

A nomeacao de Mario Werneck para esta Comissdo remete a experiéncia da Pontificia
Universidade Catodlica de Sdo Paulo (PUC-SP), também nos primeiros anos da década de
1960. E ainda Soares que aponta a Faculdade de Engenharia Industrial (FEI) desta
universidade como sendo “a primeira escola a propor a redugdo do curriculo de engenharia,

condensando-o e enfatizando os aspectos profissionalizantes dessa formacao” (ibid.: p.218.

Grifo nosso); com isto, tinha como objetivo expandir seus cursos e, a0 mesmo tempo, atender
ao que vinha sendo apontado como tendéncia para o mercado de trabalho para engenheiros
em um pais como o Brasil, importador de tecnologia — “transferir para o engenheiro as
fungdes técnico-operacionais da atividade industrial” (ibid.: p.217).

Ainda em 1962, a PUC-SP forma uma comissdo®’ para subsidiar a criagdo de um curso

de tecnologia industrial. No entanto, esta comissdo acaba indo além e propondo a formagao de

67 “Compunham a Comissdo representantes da Industria, do Ensino Técnico e da Engenharia. A saber: (1)Eng.
ftalo Bologna: Diretor Regional do SENAI, Diretor e consultor técnico do IDORT, assessor da E. F. Sorocabana;
(2)Prof. J.B. Salles Silva: Comissdo Brasileiro-Americana de Educacdo Industrial; (3)Prof. Vicente Chiaverini:
Federagdo das Industrias, Escola Politécnica da USP; (4)Eng. Alfredo Falcio Bausr: Cia. Ribeiro & Franco;
(5)Eng. Désio Teixeira Brandao: General Motors do Brasil S/A; (6)Sr. Edson Cerviglieri: General Motors do
Brasil S/A; (7)Prof. Joaquim Ferreira Filho: Federag@o das Industrias, Escola Politécnica da USP; (8)Prof. Faruk
Abrahdo: Faculdade de Engenharia Industrial da PUC/SP.” Cf.Mesquita, P.F. de, relatorio Breve memorial sobre
a formacgdo do engenheiro de operagdo. Sdo Paulo, Instituto de Engenharia, maio 1968 (16p.); apud SOARES,
1983: p.218. (A numeracdo dos componentes da comissao nao existe no original).

A sigla IDORT ¢ do Instituto de Organizagao Racional do Trabalho. “Criado em 1931, estruturou-se
nos moldes da Taylor Society, dos Estados Unidos e divulgou o processo racionalista de trabalho, em andamento
nos grandes centros industriais, articulando a implementagdo do taylorismo no Brasil. Contou com o apoio dos
empresarios paulistas organizados pela Associagdo Comercial de Sdo Paulo, tendo a frente o engenheiro
Armando de Salles Oliveira, diretor do jornal O Estado de S.Paulo, além do professor Roberto Mange, da Escola
Técnica Liceu de Artes e Oficios e da Escola Politécnica”, tendo voltado seu foco para “os aspectos
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engenheiros especializados, a fim de “poder servir mais eficientemente a indistria, dada a

solicitacdo atual de Profissionais de Engenharia, de determinado nivel, ainda inexistente”;

pelo projeto da comiss@o, a FEI (PUC-SP) ofereceria 480 vagas de engenharia de operagdo,
em diferentes modalidades (areas), em contraposic@o as 240 vagas que ja oferecia nos cursos
de engenharia com duragdo de 5 anos®™ (Grifo nosso). Esta formagéo se daria em cursos de 3

anos, “acentuando as disciplinas de contetido profissionalizante”; concebendo assim, segundo

Soares, “os primeiros cursos superiores técnicos”, cujos curriculos atendiam, “principalmente,
as exigéncias do setor automobilistico”, dando aos concluintes o titulo de engenheiros
tecnologicos (ibid.: p.219. Grifo nosso)®”. Em Nascimento (1987: p.40), tem-se referéncia a
PUC de Minas (“e outra escola”) que, com base no parecer CFE 60/63, de fevereiro, teriam
organizado seus cursos seguindo esta concepgdo — mas com a nomenclatura de engenheiro de
operag¢do — e submetido “os respectivos curriculos a aprovagdo do Conselho Federal de
Educacao”.

Acontece que o modelo defendido pelas PUCs em relagdo aos cursos de engenharia de
operacdo entrou, em parte, em conflito com os interesses dos paises do capitalismo central em

relagdo ao Brasil. A estes interessava incentivar em nosso pais cursos intermediarios, entre o

organizacionais ¢ de formacdo profissional”. Disponivel em: <http://www.ifch.unicamp.br/ael/website-
ael_idort/website-ael_idort_planilhaisad.htm>. Acesso em: 03 de jan. de 2007. Outras pessoas envolvidas com a
criagdo do IDORT foram: Gaspar Ricardo Jr., Geraldo Horacio de Paula Souza, Aldo Mario de Azevedo,
Lourengo Filho. Disponivel em: <http://www.poli.usp.br/Organizacao/Historia/Historico/1911-1920.asp>.
Acesso em: 03 de jan. de 2007. A Instituicdo existe até hoje.

A Comissdo Brasileiro-Americana de Educagdo Industrial ¢ mais conhecida por sua sigla, CBAI. Esta
Comissao surgiu como parte (clausula IV) do acordo assinado, em 03 de janeiro de 1946, entre o Ministério da
Educagdo brasileiro e autoridades educacionais norte-americanas (através da Inter-American Educational
Foundation, Inc.), “visando uma maior aproximagao entre os dois paises, mediante intercaimbio de educadores,
idéias e métodos pedagdgicos”. A CBAI era uma comissdo especial, integrante do Ministério da Educag@o, para
atuar “como orgio executivo na aplicagdo do programa de cooperagdo educacional”. (FONSECA, 1986: p. 99-
100). Depois de varias renovagdes ao longo da existéncia da Comissdo, em 1963 o acordo entre a CBAI e o
governo brasileiro ndo foi mais renovado (Amorim, 2004).

%8 MESQUITA, op.cit.; apud SOARES, 1983: p.218-219.

%9 Nio temos a data precisa das conclusdes desta Comissdo, tampouco daquela proposta da Diretoria de Ensino
Superior do MEC de criagdo da Engenharia de Operagdo; no entanto, ressaltamos que as duas propostas tém
concepgoes semelhantes e ocorreram no mesmo ano, 1962.
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nivel médio e o superior, porém visando terminalidade, isto €, ndo admitindo que seus
concluintes complementassem estudos a fim de se tornarem “engenheiros plenos”.

Ja as universidades catolicas — privadas — compreendiam que o tipo de aluno que
possuiam — ou seja, aqueles que podiam pagar para estudar — ndo teriam interesse em um
curso que ndo lhes permitisse complementar a formagao.

“Para reorientar essa tendéncia, a Fundacdo Ford inicia um programa de colaboracgdo
com a politica de ampliagdo dos cursos de engenharia operacional”, oferecendo a FEI
“consultoria técnica, bolsas de estudos e equipamentos. Em contrapartida, exigiam que esses
programas funcionassem em prédios separados dos de engenharia plena; deveriam ser
terminais e gratuitos, pois se destinariam a pessoas que ndo poderiam pagar uma educagdo de
nivel superior” (SOARES, op. cit.: p.225-226).

Tendo a Faculdade de Engenharia Industrial da PUC-SP recusado a interferéncia desta
Fundagao, seus assessores encontram receptividade, através de contatos com Faria Goes, na
entdo Escola Técnica Federal da Guanabara (atual Centro Federal de Educagdo Tecnologica
Celso Suckow da Fonseca, do Rio de Janeiro — CEFET-CSF/RJ). Este tipo de instituicdo
atenderia aos planos da Fundacdo Ford, institui¢do estadunidense que defendia um
determinado modelo de curso superior '° — superior no sentido de que se tem acesso apos a
escola secundaria, porém, de nivel intermediario e com terminalidade; assim, em 1965,
comecam os acordos “para um plano de expansao dos cursos de engenharia operacional numa
escola publica de nivel médio” (ibid.: 226).

Soares (1983) nos ajuda a compreender que a escolha de uma Escola Técnica Federal
(ETF) deve-se, de um lado, por ser uma instituicdo que ndo possuia ensino superior,

eliminando a possibilidade de continuidade de estudos e, portanto, eliminando a propria

70 Este modelo de curso, nos EUA, existe desde o século XIX, no entanto, sua marcante expansdo deu-se
somente a partir dos anos 1960-1970 (GHISOLFI, 2004: p.72). Dados de 1999 apontavam para estes cursos — que,
dentre outros nomes, ¢ conhecido como two-years college — representando 36% da matricula do ensino superior
neste pais, sendo que, destes, apenas 4% estavam no setor privado (ibid.: p.56).
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expectativa, neste sentido, por parte dos alunos. Por outro lado, sendo uma instituigao publica
de educagdo profissional, poderia atrair os que naquele momento a freqiientavam, isto €, os
filhos da classe trabalhadora com condi¢des econOmicas baixas. Estes, ao terem acesso a uma
formacgdo para postos de trabalho qualificados — mesmo que em um nivel intermediério de
ensino superior —, poderiam se sentir plenamente atendidos, posto que, provavelmente, isto
significaria uma elevagdo dos niveis escolares na familia, criando a expectativa de uma
possivel elevacdo das condicdes economicas.

Naquela pesquisa realizada pela Fundagdo Getlilio Vargas, em 1962, sob a
responsabilidade de Joaquim Faria Goes Filho e Roberto Hermeto Corréa da Costa’', em 472
empresas industriais, foram registrados “um total de 266.360 empregados, dos quais 1.976
eram engenheiros e 3.168 técnicos. Cerca de 40% desses técnicos possuiam somente instru¢ao
primaria e 60% instrug¢do ginasial ou eram formados em escolas técnicas” (Goes Filho, op.cit.:
p-52). A pesar da imprecisdo — ao fornecer os dados da instrucdo ginasial junto daqueles
referentes a formagdo em escolas técnicas, onde o nivel poderia ser também o médio —, estas
informagdes nos mostram como a denominagdo de “técnico” era utilizada na induastria com
referéncia mais a atuagdo e/ou qualificagdo do empregado do que ao seu nivel de formagdo
escolar; assim, chama aten¢do o fato de que provavelmente a maioria de “técnicos” ndo tinha
a formacao escolar de nivel médio. Assim, verifica-se, a massa de trabalhadores nestas
industrias nao possuia qualificacdo e, dentre os qualificados, nem 1% tinha nivel superior

(engenheiros), enquanto os técnicos — em sentido amplo — representavam pouco mais que 1%.

V0 trabalho do engenheiro e técnicos na industria e sua formagdo. Nas referéncias bibliograficas de Cunha
(2005: p.268), no entanto, temos o ano de 1964 para este titulo, provavelmente data de divulgagdo do relatorio da
pesquisa.
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Em observagdes de pesquisa organizada pelos mesmos autores’” (quando Goées filho
era membro do CFE), realizada em meio as discussodes da criagdo da engenharia de operacio,
observa-se que, com o processo de industrializagdo que vinha ocorrendo no Brasil, ao mesmo
tempo em que as atividades com base artesanal vdo se extinguindo, diversificavam-se as
qualificacdes exigidas, por um lado, aos operarios propriamente dito e, por outro lado, aos
trabalhadores com nivel escolar imediatamente anterior ao nivel superior. Afirmam os
autores:

A introdugdo de maior nimero de maquinas e de técnicas mais evoluidas e a
producdo em série para grandes mercados determinam, como j4 assinalamos,
reducio do numero de operarios de grande pericia na utilizacdo de
ferramentas manuais e a ampliacdo dos que operam maquinas e dos que as
supervisionam ou chefiam (mestres). Também a utilizagdo de maior nimero
de maquinas e motores pela industria, em geral, acarreta aumento relativo
dos operarios que as fabricam ou realizam os reparos de que elas necessitam
(mecanicos e eletricistas). Neste grupamento ¢ significativa a porcentagem
dos que devem possuir alta qualificagdo.

Por outro lado, os mesmos fatores determinam outras conseqiiéncias no
quadro do pessoal, como seja o aparecimento ou a multiplicacdo de novas
fungdes, de novas categorias de empregados.

[.]

Outro grupamento de ocupagdes resultantes da mecanizagdo e tecnizagdo da
produgdo fabril, € o de técnicos, em nivel abaixo de engenheiros mas com
eles relacionados, portadores de cursos especializados, de nivel secunddrio

. , . T3

ou pos-secunddrio.

Desenhistas, calculistas, analistas, detalhistas, laboratoristas, encarregados
de setores, controladores, ajudantes de engenheiros, ai se incluem. (Grifos

sublinhados do original; grifos negrito nosso).

Relacionando-se os dados da primeira pesquisa com as observac¢des da segunda, nos

parece ficar ainda mais claro o porqué da defesa dos cursos de engenharia de operagdo nas

2 Méo-de-obra industrial. Pesquisa realizada pela FGV em convénio com o MEC/DEI e CNI/SENAL P.2,3 —
Introdugdo. (Apud, GOES FILHO, 1976a: p.53-54). O autor indica que os resultados deste trabalho influenciaram o
Parecer CFE 25/65 sendo, portanto, anterior a este.

3 Nota da citacdo na publicacdo de 1976 (o trabalho € anterior a 1965): “A expressdo pos-secundarios podera
ser entendida como curso superior de duracdo reduzida”. Por ndo termos tido acesso a publicacdo do original,
ndo temos certeza de que esta nota conste nela. No entanto, como o proprio titulo do trabalho de 1976 € Cursos
superiores de durag¢do reduzida, nos parece sensato atribuir esta nota a 1976. Importa-nos aqui ressaltar a
constante dubiedade quanto a posicdo destes cursos na estrutura de formagdo escolar em nosso pais: fécnico,
secunddario, pos-secundario, intermediario, superior reduzido, etc.
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ETFs. Esses cursos estavam sendo formulados — pelo menos nos projetos defendidos pelo
governo federal, pela Fundagcdo Ford e algumas organizacdes empresariais nacionais —
realmente para atender as necessidades do modelo de industria que vinha sendo implantado no
pais, portanto, ndo era o nivel superior (engenheiros), e sim niveis anteriores (inclusive
imediatamente anterior) que interessavam. Nao podemos deixar de lado também o fato de
que, no inicio da década de 1960, os alunos dos cursos técnicos secundarios das ETFs em
geral (e da ETF da GB em particular), se ndo em sua maioria, em boa parte, ainda tinham
origem familiar operéria’*. Assim, a populagio que se procurava atrair era exatamente aquela
para a qual, por ainda ndo ter acesso amplo sequer ao nivel médio (ou, secundario, ou
técnico), a promessa de um nivel “intermedidrio”, “po6s-secundario”, se tornava bastante
atraente, posto que “acima”, “superior” ao que vinham conquistando. Veremos que, mais
tarde, no parecer 1.589 do CFE, de 1975, isto sera explicitamente colocado fazendo-se
referéncia a “pretendentes que se contentariam com uma formagao profissional curta de nivel

superior” (Grifo nosso).

2.3.3- A engenharia de operagdo, diferentes modelos, mesma concepgdo: ciéncia versus
tecnologia

Neste processo de configuragdo dos cursos de engenharia de operagdo, o ano de 1965
(portanto, ja apos o golpe militar) foi bastante significativo. Em fevereiro, o CFE fixou o
curriculo minimo para os cursos de engenharia de operacdo através do parecer 25/65.
Segundo Goes Filho (1976a: p.55), € neste ano que sdo instalados os cursos de engenharia de
operagao nas PUCs de Sao Paulo, Rio de Janeiro e Minas Gerais, “com cerca de 3000 alunos
matriculados; também é em 1965 que a Fundagdo Ford decide investir na Escola Técnica

Federal da Guanabara para instalacdo destes cursos, pois esta ETF “reunia condigdes ideais”

74 \1x . 2 \ C oA . .

Nao € por acaso que Cunha (2005: p.183) refere-se a resisténcia do que aqui chamamos de camada social
intermediaria em relagdo a profissionalizacdo do 2° grau afirmando que “seriam decorrentes da desvalorizagdo
pelas familias de classe média dos cursos profissionais, associados a formagao de operarios”.
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(ibid.). Desta forma, fica estabelecida uma disputa de modelos (mas ndo de concepgao)
quanto a terminalidade e quanto ao publico-alvo. Nesta disputa, sob a liderangca das
Universidades Catolicas, ¢ organizado na PUC do Rio de Janeiro, em julho de 1965, o I°
Simposio Brasileiro de Escolas de Engenharia, tendo como presidente convidado o Ministro

da Educagao e resultando no “pacto de cooperacdo entre as principais escolas particulares e o

Ministério da Educagdo e Cultura, para impulsionar a criagdo de cursos superiores técnicos

em ‘engenharia de operacdo ™ (Soares, op.cit.: 226-7. Grifo nosso). Neste sentido, o Simpdsio

teria representado uma vitoria da posicdo das Universidades Catolicas que, segundo Soares,
seria explicitada basicamente em trés aspectos, quais sejam, liberacdo de recursos publicos
para implantacdo destes cursos em instituicdes privadas, estabelecimento de acordos de
financiamento destes cursos por parte do setor industrial e, por fim, a proibi¢do, através de
decreto””, da criagio de cursos superiores em escolas de ensino médio (ibid.: p.230). Ora, esta
proibigao tinha endereco certo, o acordo que vinha sendo discutido entre a Fundagdo Ford ¢ a
ETF da Guanabara; acordo que, em maio de 1965 (portanto antes do “I° Simpdsio™), resultara
em uma autorizagdo do Ministro da Educagdo para que cursos de engenharia de operacdo
funcionassem naquela Escola, desde que tendo como base convénio com uma escola de nivel
superior (Goes Filho, op.cit.: p.55). Apesar do decreto, a ETF da Guanabara celebrou, em 8 de
outubro (ibid.), convénio com a entdo Escola Nacional de Engenharia da Universidade do
Brasil (Universidade Federal do Rio de Janeiro) que, por sua vez, seria responsavel pela
emissio dos diplomas’®. Ainda segundo Goes Filho (ibid.: p.56), os cursos comegaram a

funcionar em margco de 1966, nas especialidades de mecanica e eletronica; Soares

’® Decreto 57075, de 15 de outubro de 1965. Apud NASCIMENTO, 1986: p.41. Em seu artigo 1°, o decreto
estabelecia que “Os cursos de engenharia de Operagdo [...] poderdo ser ministrados, unicamente, em
estabelecimentos de ensino superior de engenharia”. Grifo nosso.

" Nao hé como deixar de observar a data deste convénio (8 de outubro), que parece ter sido a solucdo para que a
Fundac@o Ford levasse adiante seus planos apesar do decreto 57075; esta data € anterior a do referido decreto, e
com uma antecedéncia de apenas poucos dias.
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(op.cit.:p.231) faz referéncia ao fato de dois cursos terem sido criados na ETF da Guanabara,

enquanto um teria sido criado na Universidade do Brasil.

Percebemos assim que a disputa de modelos quanto a terminalidade, ou ndo, e quanto
ao publico alvo destes cursos relacionava-se, por um lado, com os interesses privatistas em
relacdo a educagdo (liderados pelas Universidades Catolicas). Além destes, ndo podemos
deixar de lado o apoio da camada social intermedidaria ao modelo que ndo impunha a
terminalidade, possibilitando que seus filhos se tornassem engenheiros plenos. Assim, a
possivel necessidade de técnicos de nivel médio para a industria é utilizada como base na
argumentacdo em defesa da formulacdo e difusdo de um nivel superior intermediario, pois
este ajudaria na expansdo do ensino superior privado (PUCs) atraindo mais camada social
intermediaria, ja que “técnicos”, naquela época, eram operarios com um algum nivel de
qualificacdo. Por outro lado, defendendo os interesses do capital industrial internacional,
principalmente estadunidense, tendo apoio de setores do governo federal”’, estava a Fundagio
Ford e seu modelo de curso intermediario terminal que, ao mesmo tempo, buscava garantir
para o Brasil a (con)formacdo de profissionais adequados para operarem a tecnologia que
estava sendo importada, colaborando com o pais na elevagdo do nivel escolar de sua

populagdo dentro de certos limites e, assim, contribuindo para a manuten¢do de uma politica

7T SAVIANT (2004: p.154-155) mostra como durante o governo de Juscelino Kubitschek havia uma contradi¢ao
latente entre a ideologia politica adotada (nacionalismo-desenvolvimentista) ¢ o modelo de industrializagdo
(substituicdo de importagdes de bens de consumo duraveis, como o automoével) que, de fato, significava
desnacionaliza¢do de nossa economia. Os limites desta contradigdo levariam a necessidade de compatibilizar a
ideologia politica a0 modelo econémico e, ja no inicio dos anos 1960 “a burguesia nacional fora sendo levada a
enfatizar os seus caracteres burgueses em detrimento de suas caracteristicas nacionais, fazendo causa comum
com os interesses internacionais” (p.155). O golpe de 1964 significara a opg¢do — por parte da burguesia e seus
aliados da camada social intermedidria — por uma ideologia compativel com aquele modelo economico. Desta
forma, talvez possamos afirmar que, se em alguns momentos de nossa histdria a burguesia local demarcou seus
interesses especificos, em geral, em nosso processo de industrializacdo a partir de meados da década de 1950,
houve uma alianga, onde os interesses burgueses locais se uniram aos interesses burgueses internacionais. Assim,
as politicas de Estado, como aquelas voltadas para a educagdo, representavam estes interesses dominantes.
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educacional brasileira onde ndo se projetava ampliar a capacidade de desenvolver ciéncia e,
portanto, sua propria tecnologia78.

Ao apontarmos para a influéncia da Fundag@o Ford na elaboracdo e implantagdo desta
concepgdo de curso superior no Brasil ndo pretendemos cair no tipo de axioma, criticado (com
muito bom humor) por Cunha (2002: p.1). Axioma que contém “uma forte atitude de
auto-piedade diante do que se supde ser a imposi¢ao das agéncias internacionais a educacao
brasileira”, onde se considera o Brasil (e nossa politica educacional) “como uma pobre vitima
das maldosas agéncias financeiras internacionais”. Ao contrario, aqui, ¢ ao longo do trabalho
como um todo, temos como um de nossos objetivos demonstrar concretamente — tanto no
plano economico, quanto no plano politico — que a questdo ndo se explica em uma relagdo
entre o malfeitor e a vitima, mas sim pela luta intra e entre classes, onde, historicamente, a
classe que domina, a0 mesmo tempo que coopta os que a ela se opdem, busca envolver a
classe dominada de tal forma — tanto em termos de sobrevivéncia quanto em termos de
valores — que esta assuma a defesa dos interesses daquela.

Retomando a questdo dos modelos de curso (lembramos, a disputa ndo ocorria quanto
ao conteudo “profissionalizante”, “operacional”), conforme relata o parecer 25/65, a
engenheira de operacdo foi entdo definida como uma “formagdo profissional tecnologica, de
nivel superior”, em cursos com dura¢do de 3 anos — em oposicdo aos “cursos de formacgdo
profissional cientifica, que ndo se confundem com os primeiros por exigirem preparagao
cientifica muito mais ampla e, em conseqiiéncia, maior duragdo”, isto ¢, de 5 anos’’. Esse
parecer, continuando sua argumentagdo, deixa ainda mais explicito que o engenheiro de

operagdo, como a propria nomenclatura escolhida mostra, ¢ um profissional com formacgao

78 Nido se trata de negar certo conformismo, no sentido gramsciano, onde a historia do industrialismo significa
uma luta continua para a formagdo de "sempre novos, complexos e rigidos habitos e normas de ordem, exatidao,
precisdo, que tornem possivel as formas mais complexas de vida coletiva" (GRAMSCL1991: p.393). Porém,
torna-se necessario, para além deste conformismo, buscar uma perspectiva que se volte para os interesses dos
trabalhadores, que ndo podem ser vistos numa relagdo harménica com os interesses do capital.

7 parecer 25/65 (Apud NASCIMENTO, 1986: p.40). Grifo nosso.
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voltada para a pratica — deve se dedicar a geréncia e supervisdo das rotinas das industrias,
assim como a utilizagdo e manutengdo de equipamentos, “enfim, as atividades normais ou de
rotina das industrias”; portanto, com um nivel de conhecimento cientifico abaixo do
“engenheiro graduado” (termo do parecer) que, por sua vez, “apoiado em mais solida
formacao cientifica, terd também os encargos de pesquisa e projeto e a caracteristica de sua
atuagdo sera a criatividade”. O significado que se dava ao termo tecnologico no parecer fica
claro quando ressalta um “sentido essencialmente prdtico, ou tecnoldgico, dos cursos de
engenharia de operacdo”. Ora, as idéias defendidas pelo professor Mario Werneck, da PUC-
MG, vao no mesmo sentido ao considerar que

O encurtamento do ciclo educacional, para formar engenheiros, tornou-se
para ndés uma necessidade urgente, também porque o profissional de
formagdo classica, em curso de 5 ou de 4 anos, ndo se prepara,
estrategicamente, para enfrentar os problemas da industria, da rotina e da
propulsdo das tecnologias aplicadas, mas é adestrado para as alturas da
ciéncia e as oportunidades de aplicd-la ao universo tecnoldgico em expansdo.

(apud Goes Filho, op.cit.: p.54. Grifo nosso)

Ressalte-se aqui a diferenca que Werneck (defensor dos cursos de engenharia de
operacdo) faz entre o uso da tecnologia aplicada — isto é, a operacdo de uma determinada
tecnologia utilizada no processo produtivo, na “rotina” da industria — e o desenvolvimento de
ciéncia e a sua aplicacdo ao universo tecnologico — isto €, a ciéncia como base para o
desenvolvimento de novas tecnologias. Para que fique bem claro, fecnologia aplicada nao ¢
sinonimo de desenvolvimento cientifico e tecnolégico. E ainda Werneck que afirma,
explicitando bem a diferenga, “estamos seguros de que a economia nacional esta solicitando
engenheiros preparados para as operagdes da indistria em numero bem superior do que a tdo
propalada e discutida procura de ‘cientistas’ ¢ ‘engenheiros’®’. Esta ltima afirmacio, feita

no Simposio organizado pelas Universidades Catolicas em 1965, parece confirmar a

8 LIMA, Mério W. de Alencar. Equacionamento do ensino da engenharia no Brasil. Guanabara, PUC-RJ, 11-18
de julho, 1965. In: I Simpdsio Brasileiro de Escolas de Engenharia. RJ, PUC, 1965: p.149. (Apud SOARES,
op.cit.: p.222).
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conclusdo de Soares (op.cit.: p.223) de que o professor procurava um modelo que pudesse
conciliar as exigéncias da industria com os interesses da iniciativa privada no campo da
educagdo superior, liderada pelas catolicas que, para atrairem alunos, defendiam a
possibilidade de complementagdo dos estudos para os que desejassem se tornar engenheiros
plenos.

Assim, percebe-se claramente que o objetivo desta nova politica de educacao no nivel
superior — politica iniciada antes de 1964, mas reafirmada a partir dai — era formar
profissionais que ndo precisavam pensar, nem critica nem cientificamente, deveriam apenas
reproduzir, operar ¢ manter a tecnologia e os processos industriais que o Brasil importava de
outros paises, inclusive dos Estados Unidos da América do Norte. Qual modelo melhor
atenderia a essa politica ¢ que estava em questao.

Além disso, ressalta-se, nossos dirigentes ja buscavam referéncias para este tipo de
formagao superior em experiéncias internacionais, € o proprio parecer 25/65 afirma que seria
novidade no Brasil, mas ja tradicional em paises mais industrializados (Apud NASCIMENTO,
1987: p.40). Nesse sentido, € necessario observar os rumos que foram tomando os cursos de
engenharia de operagcdo lembrando o contexto em que isto ocorre, qual seja, o das discussoes
em torno da reforma educacional como um todo e, em especial, da reforma universitaria e
seus caminhos ap6s o golpe militar de 1964 que, como ja dito, buscou uma moderniza¢cdo nos

moldes estadunidenses e de forma dependente.

2.3.4- Da resisténcia ao curso de curta duragdo ao projeto de institui¢cdo
No entanto, nem todos os engenheiros tinham a mesma posi¢do de defesa dos cursos

de engenharia de operacdo que, desde seu inicio, sofreu grande pressio contraria por parte dos
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Conselhos de representagio profissional dos engenheiros®’ — tanto em relagdo a duragdo,
quanto em relacdo as fungdes que competiam a estes profissionais. Os Conselhos ndo
aceitavam que, com um curso bem mais curto, voltado para funcdes praticas e sem a mesma
base cientifica, alguém pudesse ser considerado engenheiro; porém, admitiam a necessidade
que as industrias tinham de um técnico intermedidrio. Em 1964, o engenheiro Otavio Gaspar
de Souza Ricardo® deixou esta posi¢io bem clara ao sugerir que a titulagio para estes cursos
fosse a de Tecnologista ou Técnico em Engenharia, afirmando que

O termo “engenheiro” no Brasil traduz mais um nivel do que propriamente
um “tipo de atividade”. Dessa forma, até que esse significado sofra
modificagdes, é necessario que “se zele por esse nivel”. (apud SOARES,
op.cit: p.234. Grifo no original.)

No ano seguinte, o parecer CFE 862/65 (posterior aquele onde se fixou o curriculo
minimo para os cursos de engenharia de operagdo — parecer 25/65), aprovou “a alteracdo de
‘engenheiro de operagdo’ para ‘técnico em engenharia de opera¢do’”, com base nas
“argumentacdes das associagdes de classe” (OLIVEIRA, 2003: p.21). No entanto, apesar deste
parecer, os decretos presidenciais que o seguiram continuaram regulamentando a engenharia
de operacao.

A solug@o mais imediata encontrada pelo governo militar para enfrentar a oposi¢@o do
sistema CREAs/CONFEA a este projeto foi a de incluir, através de decreto, a profissao de
Engenheiro de Operag:éo83 entre aquelas cujo exercicio era regulado pela Lei 5194, de 24 de
dezembro de 1966, quais sejam, Engenheiro, Arquiteto e Engenheiro-Agronomo. No entanto,

este decreto parece nao ter sido suficiente para quebrar a resisténcia dos Conselhos de

Engenharia e Arquitetura, levando o governo federal a assinar outro decreto (60.925, de junho

81 Referimo-nos ao sistema CONFEA/CREAs, isto é, ao Conselho Federal de Engenharia, Arquitetura e
Agronomia e aos Conselhos Regionais de Engenharia, Arquitetura e Agronomia.

? Foi professor do Instituto Tecnoldgico da Aeronautica (ITA), membro do Conselho Estadual de Educacdo de
Sdo Paulo, professor do Departamento de Engenharia Naval do Instituto Politécnico de Sdo Paulo. Em 1964 fez
parte de uma Comissao organizada pelo Instituto de Engenharia (ligado aos industriais de Sdo Paulo) a pedido do
CREA de Sao Paulo e Mato Grosso. Esta comissdo conclui a favor da engenharia operacional, no entanto,
Otavio Ricardo votara contra, fazendo uma declaragido de voto por escrito (SOARES, op. cit.: p.232-234).

% Decreto-Lei 241, de 28 de fevereiro de 1967.
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de 1967) onde, explicitamente, obriga os Conselhos a registrarem os profissionais de
Engenharia de Operagao.

Outra providéncia do governo militar foi a forma¢do de um Grupo de Trabalho, em
julho de 1967, por parte da Diretoria do Ensino Industrial (DEI, responsavel, dentre outros,

29!

“pelo ensino industrial nas escolas e nos cursos mantidos pelo Ministério”®*), para examinar a
realidade dos novos cursos. Das conclusdes e sugestdes apresentadas por este grupo,
conforme destacadas por Goes Filho (op.cit.: p.56), tem-se a consideragdo, por um lado, de
que os cursos de engenharia de operacdo ministrados, em convénio, na entdo Escola Técnica
Federal Celso Suckow da Fonseca® (antiga ETF da Guanabara) vinham obtendo “resultados
animadores”; e, por outro lado, a consideracdo de que as ETFs em geral estavam prestes a
receber “um equipamento de alta qualidade para o ensino, pesquisa tecnoldgica e operagdo
industrial” (ibid.)*. Pela argumentacio, a conclusio do grupo nio poderia ser outra sendo a de
sugerir a implantacdo dos cursos de engenharia de operacdo em diversas Escolas Técnicas
Federais e, ndo parece por acaso, lembrando exemplos de instituicdes européias e
norte-americanas. Ressaltamos aqui institui¢des para mostrar que, por tras da defesa de um
determinado tipo de curso superior, ja se encontrava a defesa de um determinado tipo de
instituicdo de ensino superior. Este grupo de trabalho entdo sistematiza, dentre outras, as
seguintes sugestoes:

a) oferega a Diretoria do Ensino Industrial a educagdo brasileira uma nova
contribui¢do para o aumento de oportunidade de estudo no campo de ensino
superior cientifico-tecnologico, propondo-se a colaborar na formacdo de
engenheiros de operacao;

84 Trata-se do entdo Ministério da Educacdo e Satude. A atribuigdo da DEI estd no decreto-lei 8.535, de 2 de
Jé%neiro de 1946.

Referéncia nacional quanto a educacdo profissional, Celso Suckow dirigiu esta instituigdo por diversas vezes,
tendo falecido em 1966, “quando viajava pelos Estados Unidos em missdo profissional, a convite da Fundagao
Ford. Em 13 de margo de 1967 (Decreto-lei 181, de 17/02/1967), a Escola Técnica Federal recebeu o nome de
Escola Técnica Federal Celso Suckow da Fonseca.” (FAVERO e BRITTO, 2002: p.253).

86 g possivel que seja uma referéncia aquela decisdo da Fundagao Ford que, em 1965, “deliberou investir parte
de suas doacgdes na instalacdo de um curso desse tipo [engenharia de operacdo] no Brasil, optando pela ETF da
Guanabara” (GOES FILHO, op.cit.: p.55).
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[.]

- que a Diretoria do Ensino Industrial proporcione os meios adequados
a verificacdo das condigdes necessarias de implantagdo desses Cursos nas
diversas escolas técnicas do pais.

[.]

b) que seja apresentada ao Senhor Ministro da Educagdo e Cultura a
conveniéncia de estender os cursos de engenharia de operagdo as demais
escolas técnicas do pais, [...] tudo em conformidade do Art. 104, da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

[...] examinar a oportunidade e a conveniéncia de adaptar as caracteristicas
brasileiras o exemplo das escolas técnicas superiores européias ou dos
‘junior_colleges’ norte-americanos®, com o qual se obtenha a desejavel
articulagdo da escola média e superior para um mesmo ramo de formagdo
tecnologica. (apud GOES FILHO, op.cit.: p.56-57. Grifo nosso)

Este grupo de trabalho parece mais um daqueles grupos onde o resultado ja estava
previamente dado. Primeiro porque, em julho de 1967 (a data de formacao do grupo), havia
apenas um ano e meio que os cursos de engenharia de operacdo estavam funcionando na ETF
Celso Suckow da Fonseca e eram apenas dois, segundo Goes Filho (p.56), nas especialidades
de mecanica e eletronica (Nascimento afirma que era mecanica e eletrotécnica, op.cit.: p.43).
Segundo, porque, apesar deste autor ndo precisar o ano do relatdrio, este seria, provavelmente,
no maximo do inicio de 1969, o que nao parece tempo suficiente para a amplitude das
conclusdes e sugestdes apresentadas; também ¢ preciso, uma vez mais, lembrar que este foi
um periodo de muitos acordos entre 0 MEC e os Estados Unidos.

Afirmamos que o relatorio deve ser, no maximo, do inicio de 1969 porque, em abril
deste ano, a sugestio ja era decretada®®, tornando-se realidade — ja com base na lei da reforma
universitaria de 1968%°. Assim, as Escolas Técnicas Federais passaram a poder solicitar

autorizacdo a fim de “organizar e manter cursos de curta duragdo, destinados a proporcionar

formacdo basica de nivel superior e correspondentes as necessidades e caracteristicas dos

87 Sobre esse tipo de curso, ver nota 65 neste capitulo.
% Decreto-lei 547, de 18 de abril de 1969, Art.1°.
% Lei 5.540, de 28 de novembro de 1968.



125

mercados de trabalho regional e nacional” (Grifo nosso). Note-se que o decreto ndo se refere
especificamente a engenharia de operagdo, mas sim a cursos de curta duragdo o que, por um
lado, pode ser explicado pela base legal conferida pela lei da reforma universitaria; no
entanto, por outro lado, ¢ um indicio de que a engenharia de operagdo era apenas uma das
pontas da politica publica que vinha se desenhando para o ensino superior no pais, qual seja, a
de acesso a este nivel de ensino através da difusdo de cursos superiores intermediarios (ou,
pos-secundarios). Devemos ressaltar ainda que, com este decreto, as ETFs poderiam pleitear
autorizacdo para ministrarem cursos considerados de nivel superior independentemente de
convénios com universidades; com isto, aqui também podemos perceber aquela idéia de que a
politica desenhada para o ensino superior incluia a organizagdo de um tipo de institui¢do
diferente das universidades, ou mesmo das faculdades isoladas, posto serem as ETFs
instituicdes sem experiéncia em ensino superior e, principalmente, sem cursos superiores

plenos.

2.3.5- As Escolas Técnicas Federais e os Centros de Engenharia de Operagdo

Como resultado do decreto-lei que autorizou as ETFs a organizarem cursos superiores
de curta duragdo, em agosto do mesmo ano de 1969, forma-se uma comissdo para, “em
colaboracdo com a Ford Foundation ¢ a Diretoria do Ensino Industrial, providenciar as
medidas necessarias a implantagdo de cursos de engenharia de operacao nas escolas técnicas
federais de Sao Paulo, Parand, Minas Gerais, Bahia, Pernambuco ou outras que para isso
apresentem condicoes favoraveis”™”. Essa comissdo — chamada de GT/ICEO (Grupo de

Trabalho para a Implantacdo de Cursos de Engenharia de Operacao) (SOARES, op.cit.: p.254) —

% portaria 368, de 1° de agosto de 1969 (Apud GOES FILHO, op.cit.: p.57).
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recebeu da Fundagido Ford US$74.000,00. A verba foi utilizada, dentre outros itens’’, para
servicos de consultoria (isto é, em parte para pagar consultores americanos da propria
Fundacdo no Brasil) e para “bolsas de treinamento nos Estados Unidos para os futuros
coordenadores”, tendo-se enviado a este pais cinco brasileiros a fim de obterem o grau de
mestre em educagdo técnica na Universidade de Oklahoma (GOES FILHO, op.cit.: p.57-58). Em
1970, o GT/ICEO apresenta seu primeiro relatério’> onde consta um projeto de criagdo de 29
cursos — incluindo os que ja funcionavam na ETF-CSF/RJ”® — e mais um curso de formagio
de professores especifico para a engenharia de operacdo (conforme Tabela 1). Esse ultimo
curso estava “previsto para funcionar no centro de treinamento, planejado para a ETF-CSF”
(ibid.: p.58), no entanto, ndo chegou a ser implantado. Segundo o relatério, com esta estrutura

seria possivel formar 1080 engenheiros de operacdo por ano, representando cerca de 50% do

que entdo vinha ocorrendo anualmente no Brasil (ibid.).

o “Os itens cobertos por esta verba sdo os seguintes: Servigos de Consultoria [da Fundagdo Ford], US$

19.000,00; Despesas do Grupo de Trabalho, US$20.000,00; Bolsas de Treinamento nos Estados Unidos para os
futuros coordenadores, 35.000,00.” Goes Filho (op. cit.: p.57).

%2 Primeiro Relatério do Grupo de Trabalho da Comissdo Especial (GT/ICEO). MEC, Secretaria-Geral, DEI,
1970 (Apud GOES FILHO, op.cit.: p.58-59).

% Dentre os trabalhos até agora consultados existe alguma incoeréncia quanto as informagdes sobre os primeiros
cursos de engenharia de operacdo (em convénio com a Universidade do Brasil) na ETF-CSF (antes, ETF da
Guanabara). Como ja mostramos, entre Goes Filho (op.cit.: p.56) e Nascimento (op.cit.: p.43) existe diferenca
quanto a ser eletronica ou eletrotécnica, respectivamente, um dos primeiros cursos. Também ja mostramos que
SOARES (op.cit.: p.231) faz referéncia a dois cursos criados na ETF da Guanabara e um que teria sido criado na
Universidade do Brasil. E ainda em Goées Filho (op.cit.: p.58-59) que — ao reproduzir parte do 1° relatério do
GT/ICEOQ, inclusive a tabela de cursos previstos — ¢ afirmado ja estar funcionando na ETF-CSF, em 1970, trés
cursos de engenharia de operacdo, quais sejam, processamento de dados, eletricidade e eletronica; ao curso de
mecanica ndo ¢ feita referéncia.
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TABELA 1: CURSOS DE ENGENHARIA DE OPERACAO A SEREM OFERECIDOS NAS SEIS ESCOLAS TECNICAS FEDERAIS

CURSOS B.HOR. | CURIT. | RECIFE | RIO SALV. S.PAULO | TOTAL
1- Agricultura X 1
2- Processamento de dados X 1
3- Construgao Civil X 1
4- Eletricidade X X X X X X 6
5- Eletronica X X X X 4
6- Eletromecanica X X X 3
7- Construgdo de Estradas - - - - - - -
8- Quimica Industrial X 1
9- Producdo Ind. e Geréncia X X X 3
10- Fabricagdo Mecanica X X X X X 5
11- Projeto de Maquinas X 1
12-Refrigeragdo e Ar X X 2
Condicionado

13- Proc. de Dados Cientificos X 1
14- Formagao de Professores X 1
Total de Cursos 4 4 4 6 5 7 30

FONTE: Primeiro Relatorio do Grupo de Trabalho da Comissdo Especial (GT/ICEO). MEC, Secretaria-Geral, DEI,
1970 (Apud GOES FILHO, op.cit.: p.58-59).

Em 1971, este projeto se transformou no “Acordo MEC/BIRD’* I”, que obteve
empréstimo deste Banco, por parte do Brasil, para o “financiamento parcial de um programa
do ensino médio (profissional) e superior de curta dura¢do (engenharia de operagao), a cargo
do Ministro da Educacdo e Cultura™”. Segundo Goes Filho (ibid.), o crédito seria no valor de
US$8,400,000.00 (oito milhdes e quatrocentos mil dolares), mas segundo Nascimento (op.cit.:
p.44), o valor seria de US$21,000,000.00 (vinte e um milhdes de dolares) e equivaleria apenas
a um terco do total necessario ao projeto, sendo o governo brasileiro responsavel pelos outros
dois ter¢os. Além de ter como objetivo a ampliagdo fisica, a instalagao de equipamentos ¢ a
preparacao de recursos humanos em 8 Escolas Técnicas Federais e 13 Colégios Agricolas da

rede federal, este Acordo previa a

% Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento. Segundo Nascimento (op.cit.: p.44), trata-se do
Contrato de Empréstimo Internacional n°® 755/BR.
% Artigo 1° do Decreto 68681, de 25 de maio de 1971 (Apud GOES FILHO, op.cit.: p.60).
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Construgdo de prédios, instalacdes, equipamentos de oficinas e laboratorios,
bem como a formacio e preparagdo de recursos humanos, em todos os
niveis, no pais e no exterior, de 6 (seis) Centros de Engenharia de
Operagdes, juntos as Escolas Técnicas Federais de: a) Rio de Janeiro; b) Sdo
Paulo; c¢) Parana; d) Minas Gerais; e) Bahia; f) Pernambuco. (apud
NASCIMENTO, ibid.: p.45. Grifo nosso)

Assim, no que se refere especificamente a engenharia de operagdo — um curso superior
de curta duragdo —, verificamos uma linha politica continua (apesar da resisténcia dos
Conselhos Regionais e Federal de Engenharia), que vai desde as primeiras negociacdes da
Fundacdo Ford com a ETF da Guanabara — iniciadas em 1965 —; passando pela portaria do
MEC, de 1969, que criou o GT/ICEO para organizar cursos de engenharia de operacdo nas
escolas acima citadas (exceto na do Rio de Janeiro porque entdo ja realizava estes cursos) e,
enfim, desembocando neste projeto financiado com base no acordo com o BIRD, a fim de
institucionalizar Centros de Engenharia de Operagdo. Para Soares (op.cit.: p.253-254),

Esse programa [...] marcaria uma nova fase na criagdo de cursos de
engenharia de operagdo. Com a sua expansdo em escolas técnicas de nivel
médio, que ndo possuiam outros cursos superiores, pretendia-se impor a
terminalidade aos cursos de engenharia operacional e desvincula-los da
universidade.

De fato, tratava-se do avanco daquele projeto inicial defendido pela Fundagdo Ford e
adotado pelo regime militar e pelos dirigentes que lhe representavam. Projeto este que,
reafirmamos, tinha como um dos objetivos atender as demandas do setor industrial, que vinha
se desenvolvendo de acordo com um modelo importado e, assim, necessitando de
trabalhadores com niveis relativamente mais elevados de educagdo e qualificagdo — porém,
dentro de certos limites. Nao ¢ novidade que o capital industrial internacional tornava-se cada
vez mais forte na economia do pais, antes mesmo da década de 1960 e, principalmente, com
as industrias automobilisticas que, sendo de capital intensivo, exigiam grandes investimentos,
“absorvendo ou colocando em sua orbita boa parte das empresas nacionais” (SAVIANI, 2004:

p.154). Também ndo podemos esquecer que, a partir do golpe militar de 1964, a opgao por
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este modelo econdmico torna-se (ideologicamente) explicita e, a0 mesmo tempo, imposta
politicamente, inclusive através do uso da forga.

Por isto, ja no inicio da década de 1960, passa a ser mais intensa a disputa na
sociedade brasileira quanto a educac¢ao a ser destinada aos trabalhadores — em termos de tipo e
de niveis —; estes, por sua vez, também passam a pressionar mais por educacdo. De fato, a
discussdo que se colocava era entre um discutivel nacional-desenvolvimentismo (capitalista),
ou um desenvolvimento capitalista de pais subordinado. Assim, a disputa ndo ultrapassava os
limites de uma formac@o social capitalista. Nesses limites, de um lado, estava a defesa de uma
politica publica com niveis e concepc¢des educacionais voltadas para desenvolver nos
trabalhadores uma base cientifica e tecnologica que possibilitasse o “desenvolvimento
nacional” (para alguns). De outro lado, a defesa de uma politica para atender a uma educacgao
estreita, voltada unicamente para satisfazer (ndo apenas em termos de qualificagdo, mas
também em termos de conformacdo) um projeto de nacdo subordinada aos interesses dos
paises do capitalismo central, que exportavam suas proprias fabricas e tecnologias. Com o
acordo MEC/BIRD I, em 1971, fica clara a op¢do brasileira naquele momento que,
sustentamos, ¢ apenas parte de um processo mais longo, processo que, no regime militar,
culminara, como veremos, em 1978, com a criacdo dos primeiros Centros Federais de

Educacao Tecnoldgica (CEFETS)%.

2.3.6- Engenharia de operagdo, carreiras de curta duragdo: uma politica ndo-universitaria
Em maio de 1971, o ministro da fazenda obtivera autorizacdo para o empréstimo com
o BIRD e, logo em seguida, em junho, ¢ criada, “no Departamento de Ensino Médio, a

Comissdo de Administracdo do Programa de Ensino Médio (Profissional) e Superior de Curta

% Este processo parece ter semelhancas com a discussdo que ocorreu no primeiro governo Lula quanto a
transformacdo dos CEFETs em Universidade Tecnoldgica (UT). Sobre o primeiro governo Lula e o do ensino
superior nos CEFETs, ver o capitulo 3.
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Duracdo (Engenharia Operacional)”’, nomeando como seu Diretor o Professor Edmar de
Oliveira Gongalves (entio diretor da ETF-CSF)’’. Este foi o Programa — conhecido como
PRODEM?* — criado para assumir aqueles objetivos do acordo com o BIRD, isto ¢, a
expansdo da educagdo profissional na rede de Escolas Técnicas Federais, assim como a
criacdo de cursos e de centros de engenharia de operacdo nesta rede. Tratava-se assim, no
ambito de um mesmo projeto, do ensino profissional médio e do ensino superior de curta
duragdo, mais especificamente, da engenharia de operagdo’. Pouco antes, em 1970, o
Ministério da Educagdo havia sofrido modifica¢do em sua estrutura'®”’, deixando de existir a
Diretoria do Ensino Industrial — inicialmente responsavel pelo GT/ICEO (o Grupo de

Trabalho que deu origem ao acordo com o BIRD)'!

—, sendo criado, dentre outros, o
Departamento de Assuntos Universitarios (DAU) e o Departamento de Ensino Médio (DEM);

¢, portanto, ja no ambito deste ltimo Departamento (de certa forma “herdeiro” da estrutura

da DEI) que sera instituido o PRODEM. Provavelmente, ¢ devido a4 nomenclatura do novo

7 Portaria do MEC 346-BSB, de 4 de junho de 1971. Disponivel em: <www.prolei.nep.gov.br>, acesso em: 09
de jan. de 2007. A nomenclatura engenharia operacional é uma das formas como este curso ficou conhecido.

o8 Segundo o Parecer CFE/CP 29/2002, esta sigla significava Programa de Desenvolvimento do Ensino Médio e
Superior de Curta Duracdo; segundo Nascimento (op.cit.: p.45), a sigla PRODEM significava Programa de
Desenvolvimento do Ensino Médio e Superior de Engenharia de Operagdo (grifo nosso). Se observarmos o que
diz o decreto do Acordo, assim como a portaria do MEC — “ensino superior de curta duragdo (engenharia
operacional” — concluiremos que o Parecer de 2002 e Nascimento dio énfases distintas, mas, de fato, era uma
mesma politica: engenharia de operacgdo e curso superior de curta duracdo. Importante relacionar este Programa
com outros bem posteriores, do final da década de 1990, implantados no governo Fernando Henrique Cardoso
que, apos a reforma da educacdo basica e profissional, iniciada ainda em seu 1° mandato (1995-1998), assinou
um acordo de empréstimo com o BID (Banco Interamericano de Desenvolvimento) que recebeu o nome de
Programa de Expansdo da Educacdo Profissional — PROEP (Contrato n° 1.052 — OC/BR, de 24 de novembro
de 1997) e outro que recebeu o nome de Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio (PROEM; em
alguns documentos citado como PROMED).

% Neste trabalho pesquisamos apenas as iniciativas do PRODEM quanto a engenharia de operagdo nas ETFs.

1% pecreto 66.296, de 3 de Margo de 1970.

19" A Diretoria do Ensino Industrial (DEI), assim como a Diretoria do Ensino Superior (DES) — originalmente
Divisao de Ensino Industrial e de Ensino Superior, respectivamente — haviam sido assim transformadas pelo
Decreto-lei 8.535, de 2 de janeiro de 1946. Por este Decreto-lei, cabia especificamente a primeira destas
Diretorias “orientar e fiscalizar o ensino industrial nas escolas e nos cursos mantidos pelo Ministério [...]”
(Artigo 3°, paragrafo tnico, alinea c-I). Desde 1961, com a LDB 4.024, o ensino profissionalizante técnico havia
conquistado equivaléncia com o ensino secundario, dando assim acesso ao ensino superior, no entanto,
continuava sendo um tipo de ensino paralelo. Isto nos ajuda a esclarecer o porqué dos cursos de engenharia
operacional, apesar de inicialmente propostos pela DES e considerados como “ensino superior”, serem
responsabilidade da Diretoria de Ensino Industrial: eram, de fato, cursos de ensino profissionalizante (na area
industrial), em seu sentido estreito, isto é, voltados para a qualificacdo do trabalhador em postos de trabalho
especificos, demandados pelo mercado de trabalho.
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Departamento que a sigla, pela qual ficou conhecido o Programa, parece referir-se apenas ao
ensino médio, apesar de ter outros objetivos e de sua origem estar em um GT voltado para a
“Implantagdo de Cursos de Engenharia de Operacdo” (GT/ICEO). Desta forma, observa-se
que, na estrutura governamental, os objetivos de criagdo/expansdo dos cursos e centros de
engenharia de operagdo nio faziam parte de uma politica diretamente voltada aos “assuntos
universitarios”, mas sim ao nivel médio da educacdo (ou, pos-secunddrio) e a educacgdo
profissional.

Devemos destacar que na equipe do PRODEM estavam trés professores — Floriano
Porto Carrero, Carlos Magno Pereira e Osvaldo Vieira Nascimento (os dois ultimos da
ETF-CSF/RJ) — que, segundo o proprio Osvaldo (NASCIMENTO, op.cit.: p.45), formavam “uma
jovem equipe de educadores idealistas, recém chegada dos Estados Unidos onde concluiram o
curso de Mestrado em Educagdo Técnica na Oklahoma State University enviados pelo proprio
projeto”, isto €, como parte daqueles gastos previstos dentro dos US$74.000,00 da Fundagao
Ford. Durante a execu¢do do PRODEM - que inicialmente estava previsto para ser concluido
em cinco anos, mas durou quase nove anos — cerca de 40 brasileiros, em 1974, fizeram
mestrado em universidades estadunidenses, em ciéncias com énfase em educacdo técnica
(ibid. e GOES FILHO, op.cit.: p.60). Como vemos, ja naquele momento, havia a preocupagao de
setores do governo federal, junto a agéncias internacionais de financiamento, principalmente
estadunidenses, em (con)formarem aqueles que iriam formular, coordenar e implantar as
politicas do Estado brasileiro quanto a educagao, neste caso, profissional.

Aqui, devemos fazer um pequeno “parénteses”, lembrando que a proposta original
destes cursos, de 1962, partira da entdo Diretoria do Ensino Superior (DES) — portanto do
proprio governo — sendo também apoiada pelas Universidades Catolicas. Porém, ao longo da
segunda metade da década de 1960 e inicio de 1970, diferentes caracteristicas foram sendo

formuladas e explicitadas com os projetos — liderados inicialmente pela ETF-CSF/RJ, a partir
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do contato com a Fundagdo Ford — dentro da rede federal de educagdo profissional, rede
vinculada ao DEI. Mais tarde, durante a década de 1970, como veremos, a ampliacdo da
politica de cursos superiores de curta dura¢do levard a lideranca deste projeto, no ambito
governamental, para o Departamento de Assuntos Universitarios. Parece-nos tratar-se entdo
de uma estratégia — relacionada a resisténcia sofrida pelos cursos de engenharia de operagdo —
ndo apenas para difusdo dos cursos superiores de curta dura¢do de uma forma geral, mas
também para aceitacdo — principalmente por parte dos trabalhadores — da idéia (ndo mais que

idéia) de que se tratava de ensino superior.

o O debate também em Sdo Paulo: os cursos técnicos de nivel superior e as faculdades
de tecnologia

No estado de Sao Paulo, regido historicamente mais industrializada do pais, em
dezembro de 1963, seu Conselho Estadual de Educagdo (CEE-SP), aprova o Parecer 44/63,
onde “sdo levantadas as primeiras justificativas para a criagdo de uma nova modalidade de
profissionais, constituida por ‘estudantes que ndo revelassem bons dotes’, para ocuparem
fungdes de ‘auxiliares de engenheiros’, na industria” (PETEROSSI, 1980: p.35). Também neste
caso havia referéncia as experiéncias de outros paises, onde existiam institui¢cdes especificas
para este tipo de curso — os Colleges of Advanced Technology, na Inglaterra; os Juniors
Colleges, nos EUA; os Institutes Universitaires de Technologie, na Franga e os Tanki
Daigaku, no Japao. Ainda em Sao Paulo, em 1968, o governo do estado solicita ao seu CEE o
exame da possibilidade de implantacdo de uma rede de cursos nos moldes dos Colleges of
Advanced Technology. Ao mesmo tempo, constitui um Grupo de Trabalho para estudar esta
possibilidade, fazendo referéncia a cursos superiores de tecnologia, que venham a atender “a

demanda de uma sociedade em continuado desenvolvimento tecnologico”, “a contengdo de

outros graus universitarios” e “abra oportunidades ao maior numero possivel de
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estudantes™*?. Como resultado deste processo, em 06 de outubro de 1969 ¢ criado — através
de decreto-lei do governo de Sdo Paulo — o Centro Estadual de Educacdo Tecnologica de Sdo
Paulo (CEET-SP), que mais tarde passard a se chamar Paula Souza (CEET-PS). Em 1970,
dentre outras resolucdes referentes a este Centro, o Conselho Federal de Educagdo aprova os
planos de curso propostos por esta instituicdo. Aqui, importa destacar trés pontos. Primeiro, a
nomenclatura que entdo se utilizava para este tipo de formacao, qual seja, cursos técnicos de
nivel superior; segundo, os cinco cursos que estavam sendo aprovados: “Técnico de Nivel
Superior em Construgdes Civis, modalidade ‘Edificios’; idem, modalidade ‘Movimento de
Terra’; idem, modalidade ‘Obras Hidraulicas’; Técnico de Nivel Superior em Mecanica,
modalidade ‘Desenhista-Projetista’, e, idem, modalidade ‘Oficinas’” (Parecer CFE 278/70).
Estes dois primeiros pontos destacados demonstram que ndo se tratava de cursos que
reivindicariam a nomenclatura de “engenharia de operacdo”. No entanto — e este ¢ o terceiro
ponto a ser destacado — tratava-se, assim como a engenharia de operacdo, de cursos com uma
duracdo menor do que os cursos de nivel superior entdo existentes — conforme a proposta de
1970, teriam um total de 2450 horas-aula, em 2 anos de estudos (Apud Parecer CFE 1060/73).
Em 1973, o CEET-PS havia se transformado em entidade mantenedora, passando a organizar
seus cursos em Faculdades de Tecnologia, uma na cidade de Sao Paulo (FATEC-SP) e outra

em Sorocaba (FATEC-SO)103.

192 Governo do Estado de Sio Paulo, Resolug@o 2001, de 15 de janeiro de 1968, apud PETEROSSI, 1980: p.35-36.

103 Em 1976, segundo dados do CFE e da Secretaria de Ensino Superior do MEC, na cidade de Sao Paulo, além
dos cursos anteriores, havia um novo, Processamento de Dados, enquanto que em Sorocaba o Unico existente era
o de Mecanica: Oficinas. Em 1988, o CEET-PS, em suas duas unidades, oferecia um total de 7 cursos (BASTOS,
op. cit.: p.96 e 102). Esta instituicdo foi uma das poucas que manteve cursos superiores com curta duracao ao
longo da década de 1990, isto é, antes da reforma educacional pela qual passou o Brasil a partir de 1996. No
final de 2005, O Centro Paula Souza administrava “20 Faculdades de Tecnologia (Fatecs) no Estado de Sao
Paulo. [...] Nas Fatecs, mais de 15 mil alunos estdo(vam) distribuidos em 20 cursos Superiores de Graduagao”.
Centro Estadual de Educagdo Tecnologica Paula Souza (CEET-PS). Disponivel em: <http://www.ceeteps.br>.
Acesso em: 29 de nov. de 2005. Em fevereiro de 2007 os dados referentes ao ensino superior nesta Instituigdo
cresceram para “29 Faculdades de Tecnologia (Fatecs) em 109 cidades no Estado de Sao Paulo. [...] Nas Fatecs,
mais de 19 mil alunos estdo distribuidos em 32 cursos Superiores de Graduagdo”. Disponivel em:
<http://www.centropaulasouza.sp.gov.br>. Acesso em: 11 de fev. de 2007.
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2.3.7- Engenharia de operacdo, carreivas de curta durag¢do: uma preferéncia do setor
privado da educagdo

Retornando ao processo de implantagdo da engenharia de operagdo, observa-se que,
mesmo com a forca dos decretos do governo militar, tanto o curso como os engenheiros de
operacdo continuaram sofrendo resisténcia de diferentes setores da sociedade, tendo
dificuldades em se consolidar. Por um lado, os Conselhos profissionais dos engenheiros eram
contra esta denominagdo para os cursos porque levava a confundi-los com uma graduacao
plena na area, isto ¢, com uma formacdo de nivel superior. Por outro, o setor privado da
educagdo, com apoio da burguesia industrial, defendia os cursos porque lhes propiciava rapida
expansdo de matriculas. No entanto, a rede de interesses era mais complexa; como vimos, 0s
engenheiros se dividiam entre aqueles que apoiavam o nacional desenvolvimentismo (que, de
qualquer forma, seria burgués) e aqueles que apoiavam o projeto burgués de nacdo
subordinada'®. A burguesia vinculada & educacdo privada se dividia entre aqueles que
possuiam grandes escolas de engenharia e os donos de instituigdes menores (SOARES, op.cit.:
p-282 et seq.). As grandes escolas, como as PUCs, defendiam a manutengdo da engenharia de
operagdo, porém com maior regulagdo, de forma a proibi-las em escolas pequenas ou de nivel
médio (como as proprias ETFs). As grandes escolas superiores entendiam que, nas pequenas
escolas, a engenharia estaria sendo desvalorizada, levando também a desvalorizagdo destes
cursos nas grandes escolas e, como conseqiiéncia, a perda de alunos (portanto, de lucros). Ja
as pequenas escolas, buscando a expansao deste ensino, faziam pressao no sentido contrario,
isto é, defendiam mais flexibilidade na aprovacdo de seus cursos por parte do CFE. A
representacao dos interesses das escolas de engenharia (principalmente de maior porte) sera
institucionalizada na Associacdo Brasileira de Escolas de Engenharia (ABENGE), fundada

em 1973.

104 Importante ressaltar que, em geral, a bibliografia que trata da resisténcia do CONFEA/CREAs atribui a estes
engenheiros — apesar de argumentos como os ja explicitados aqui — apenas uma atitude corporativa, em defesa de
seu espaco no mercado de trabalho. Hoje, em relagdo aos CST, este foco da discussao ¢ retomado.
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As tabelas a seguir apresentam dados consolidados, originalmente apresentados por
Goes Filho (op.cit.: p.61-62), para meados da década de 1970, onde — mesmo perdendo um
pouco de precisdo por compararmos dois anos diferentes — entendemos que nos fornecem uma
breve idéia da importancia dada pelas escolas privadas ao curso de engenharia de operacdo

neste periodo.

TABELA 2: CURSOS DE ENGENHARIA — 1974 TABELA 3: CURSOS DE ENG. DE OPERACAO — 1975*
CATEG. ADM. | ENG. CATEG. ADM. | ENG. OP.

ABS. % ABS. %
PUBLICA 142 62 PUBLICA 22 33
PRIVADA 86 38 PRIVADA 44 67
TOTAL 228 100 TOTAL 66 100

FONTE DAS TABELAS: Catélogo geral das institui¢des de ensino superior. MEC/DAU, 1973, 1974 e 1975.
*Inclui outras fontes (cf. GOES FILHO, op.cit.: p.61).

Na tabela 2 tem-se que, do total de cursos de engenharia (plena) entdo existentes
(228), praticamente dois tercos (62%) encontravam-se nas institui¢cdes publicas. Numa
situacdo inversa, a tabela 3 mostra que, do total de cursos de engenharia de operagdo (66),
dois tercos (67%) encontravam-se nas instituicdes privadas. Se analisarmos estes dados
somando os dois tipos de engenharia tanto para o setor publico quanto para o privado,
veremos que do total dos cursos do setor publico (164), a engenharia representa 87% (142),
enquanto a engenharia de operagdo 13% (22). Ja no setor privado, a engenharia representa
66% (86), enquanto a engenharia de operagao 34% (44). Desta forma, fica clara a preferéncia
das institui¢des privadas, comparativamente com as instituigdes publicas, pelos cursos de
engenharia de operagdo.

Observando-se os dados para todos os “cursos superiores de duracao reduzida” em
funcionamento no Brasil, com base em informag¢des que variam entre 1973 e 1975, verifica-se
predilecdo, proporcionalmente maior, do setor privado por esses cursos. As tabelas 4 e 5, a

seguir, apresentam dados consolidados com base em Goes Filho (ibid.: p.96) para meados da
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1'%, As areas que constam na tabela 4 sio as que

década de 1970, em relagdo a todo Brasi
foram entdo estabelecidas pelo governo como prioritarias — educagdo, saude, tecnologica e
agricultura — acrescidas da area de administracdo, considerada pelos autores do levantamento
importante “no contexto do trabalho” (ibid.). Os dados originalmente divulgados estdo
desmembrados por regido geografica e, apesar dessas informagdes ndo serem apresentadas

aqui, destaca-se que no Sudeste estavam aproximadamente 59% (310) dos cursos superiores

de curta duracdo existentes no Brasil, seguido pelo Sul, com 20% (109) desses cursos.

TABELA 4: CURSO SUPERIOR DE DURACAO REDUZIDA, POR AREA E POR CATEGORIA ADMINISTRATIVA —
BRASIL -1975

MODALIDADES FED. EST. MUNIC PART. TOTAL TOTAL P/
. ABSOLUTO AREA (%)
,2 Artes praticas* 6 2 22 30
o kK
< | Licenciatura de 1° Grau % 41 30 200 302
© .. . 1 1 11 14%*
Z Form. Prof. Discipl. Esp. Ensino
k%
= | pedagogia 9 2 2 30 45 75
m .. . 4 5 9
A | Técnico superior
=)
< , . 1 1 2 2
4 | Farmacia
k%
2 | Engenharia de operacio 1 8 3 42 68
é L. . 12 10 5 11 38 20,3
Técnico superior
. . 5 4 9 1,7
o | Técnico superior
Z
. . 4 1 5 1
2 | Técnico superior
78 64 42 325 522 100
TOTAL

* Em tabela onde o autor distingue os diferentes cursos de “artes praticas”, tem-se: artes industriais,
educagdo para o lar, técnicas agricolas, técnicas comerciais e “artes praticas (sem especificagio)”.

**Q total supera a soma das colunas porque, nesses casos, para algum(ns) curso(s) ndo foi identificada a
categoria administrativa.

Nesse trabalho ndo tratamos das chamadas licenciaturas curtas — “licenciatura de 1°
grau obtida em curso de curta duragdo ”, estabelecidas pela Lei 5.692, de 1971, em oposicao a
licenciatura plena. No entanto, ndo poderiamos deixar de incluir as licenciaturas curtas na

mesma perspectiva das politicas de ensino superior aqui discutidas. Nao € por acaso que a lei

105 Segundo o autor, as fontes para o levantamento desses dados foram: questionarios aplicados em institui¢des
de ensino, Pareceres do CFE que se referissem a autorizagdo ou reconhecimento de cursos; Catalogo Geral das
Instituicdes de Ensino Superior — MEC/DAU (1973, 1974) e, “na area da tecnologia, uma quarta fonte foi
utilizada, o Catalogo de Cursos do Conselho Federal de Engenharia, Arquitetura e Agronomia” (1975)
(ibid.:p.995).
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¢ do inicio dos anos de 1970 — periodo de incentivo, por parte do poder executivo, das
carreiras de curta duragdo — e, em seu artigo 30, estabeleceu que a formagéo de professores
para o ensino de 1° Grau exigia apenas um “curso, de grau superior, de curta duracdo 106 Na
tabela 4, observa-se que em meados da década de 1970 eles ja totalizavam 302 cursos
(aproximadamente 58%) do total de cursos de duragdo reduzida no Brasil. O total da drea
educacgdo, que representa a primeira maior area do levantamento realizado, ¢ de 75% dos
cursos de duracao reduzida.

Apesar de uma quantidade de cursos bem menor, mas em segundo lugar, vem a
engenharia de operag@o, com 68 cursos e, em quarto lugar, o curso técnico superior da “area
tecnoldgica”, com 38 cursos. O total da drea tecnologica, que representa a segunda maior area
do levantamento realizado, ¢ de 20,3%. Esses nimeros provavelmente ja apontam para uma
tentativa de deslocar os cursos superiores de duracdo reduzida, nessa area, para o que j& vinha
sendo chamado de tecndlogo. No entanto, observa-se na tabela 4A que essa tentativa naquele
momento ocorria principalmente por parte dos setores publicos; no setor privado da educacgao
sabiam que, para atrair seu publico alvo, era necessario o titulo de engenheiro.

A tabela 4A, abaixo, consolida os dados da tabela 4.

TABELA 4A: CURSO SUPERIOR DE DURACAO REDUZIDA
POR CATEGORIA ADMINISTRATIVA — BRASIL -1975

CATEG | CURSOS  CURTA
ADM. DURACAO
ABS %
FED. 78 15
EST. 64 12,2
MUNIC. 42 8,1 .
Pode-se ver ainda (tab. 4A) que se encontrava no setor
PARTIC. 325 62,2
S/ IDENT 13 2,5 privado a maioria dos cursos de curta duracdo de entdo,
TOTAL 522 100 . .
totalizando mais de 60% deles.

106 Esa habilitagdo acabou sendo extinta com a LDB 9.394, de 1996, em seu artigo 62; extingao ratificada pela
Resolugdo CNE/CES 2/99.
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2.3.8- Engenharia de operagdo e cursos superiores de tecnologia: disputa de interesses

Durante quase toda a década de 1970, pode-se observar a disputa de interesses em
torno da engenharia de operagdo — seja a favor de sua manutencdo, de sua modificacdo, ou
mesmo de sua extingdo. Esses conflitos, entdo, estavam presentes também na estrutura do
Estado militar. Com base no que ja foi exposto e na bibliografia consultada, especifica sobre o
tema, principalmente em Soares (op.cit.), podemos tirar algumas conclusdes e mapear estes
conflitos. No entanto, ndo podemos perder a referéncia de que, por tras destas disputas e
conflitos, existia um projeto educacional bem mais amplo que a propria engenharia de
operacgdo. O projeto de expansdo do nivel superior através de cursos diferenciados, tanto em
relacdo a duragdo, quanto em relagdo a profundidade do conhecimento nele desenvolvido.

No MEC, havia o Departamento de Assuntos Universitarios (DAU) e o Departamento
de Ensino Médio (DEM). Ao primeiro, coube a formacdo do Grupo Setorial de Tecnologia
(GST)W, responsavel pelo projeto governamental de expansdo do emsino superior
ndo-universitario, através do incentivo aos cursos superiores de curta duragdo. Este grupo
tinha grande influéncia do CONFEA (SOARES, ibid.: p.283), defendendo — na politica de
expansdo do ensino superior através de cursos de curta duragdo — a substitui¢do da engenharia
de operacdo pelo que passaria a ser chamado de Cursos de Formagdo de Tecndlogos (ou,
Cursos Superiores de Tecnologia — CST). Segundo Nascimento (op. cit.: p.47), para os

Conselhos de Classe [...] os Cursos de Formacao de Tecnologos [ou, cursos
superiores de tecnologia], eram vistos como uma oportunidade de se
livrarem, definitivamente, dos cursos de engenharia de operacao [...] por ndo
terem o titulo de ‘Engenheiro’ e, portanto, ndo podiam reivindicar
atribuigdes de engenheiro. (Grifo no original).

Sendo adotada oficialmente em nivel nacional pelo poder executivo através do MEC,
tal politica constituiu-se no Projeto n°19, Incentivo a Implantagdo e Desenvolvimento das

Carreiras de Curta Duragdo, integrante do Planejamento Setorial — Projetos Prioritdrios

107 Nascimento (op.cit.: p.48) refere-se ao “grupo setorial de engenharia”.
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1970/1973 (Brasil, 1970), tendo sua continuidade no MEC/DAU, através do Plano Setorial
para 1975/1979, onde “tomaria o n°l5, ‘Implantacdo gradativa das carreiras de curta
durag@o’” (PETEROSSI, 1980: p.36)108.

Inicialmente, o DAU decide incentivar as universidades federais a implantarem estes
cursos, apesar de compreender que seria necessario conquistar o apoio politico destas

instituicdes, usando entdo os argumentos, dentre outros, de que

A universidade do saber ndo entra em contradi¢do com a universidade do
fazer, principiando pelos conhecimentos praticos que interessam ao ambiente
onde deve atuar. [...] A implantagdo das carreiras de curta duracdo podera ser
instrumento precioso para inserir a universidade brasileira no contexto de
integracdo a realidade. (“Projeto 197, apud PETEROSS], ibid.: p. 77).

No entanto, parece que logo se percebe ser uma estratégia equivocada, ndo algando o objetivo
de se reforgar as carreiras de curta duragdo como sendo ensino de grau superior. Assim, em
documento de 1974, ja se afirmava que

A experiéncia internacional (mostra que) a integragdo dos cursos no sistema
universitario ndo contribui para aumentar significativamente o seu prestigio
no contexto do ensino superior como um todo. (VII Seminario de Assuntos
Universitérioslog, apud PETEROSS], ibid.: p. 77-78).

No desenvolvimento de ambos os projetos — conhecidos como Projeto 19 e Projeto 15 — ¢é
constatada a presenga de consultores estadunidenses (NASCIMENTO, 1987: p.47). A literatura a
respeito considera que € a partir destes Projetos que ocorre um grande impulso para os cursos
superiores de curta dura¢do a nivel nacional; “em relatorio do MEC/DAU, de 1976, sao
mencionados 99 cursos, abrangendo 33 modalidades, oferecidas em 44 institui¢des de ensino,

em 15 estados da federacdo” (PETEROSSI, op. cit.: p.36)''". Para se ter uma idéia de como eram

108 Egsa autora afirma que o titulo do Projeto 19 seria “Incentivo as carreiras de curta duragdo” e que faria parte
do Plano Setorial de Educacao para o periodo 1972/1974. De fato, encontramos documento que faz mengao a um
plano de 1972/1974 (BRASIL, 1974). No entanto, o Planejamento Setorial de Educacdo ao qual tivemos acesso, e
onde esta listado o “Projeto n°® 197, € para o periodo 1970/1973. Nao nos foi possivel localizar o “Plano Setorial
de Educag@o” para o periodo 1975/1979.
199 VII Seminario de Assuntos Universitarios (organizado pelo MEC/DAU). Documenta. CFE, 1974, n°165,
?i%5-36.

A autora refere-se ao Relatorio intitulado Estudos sobre a formagdo de tecnologos.
i MEC/DAU, Projeto 19, p.23, apud PETEROSSL.
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pensados estes cursos, destacamos algumas citagdes de documentos apresentados por
Peterossi (ibid.: p.59 e 63, respectivamente; grifo nosso):
profissionais de carreiras longas sdo freqiientemente subutilizados, isto &,

estdo sendo requisitados para fungdes que poderiam exercer com uma
N . . . 1
formagdo muito mais pratica e muito mais rapida .

O carater pratico (do curso) permite dispensar as exigéncias de sedimentaggo
do conhecimento e amadurecimento pessoal de importdncia no ensino
. o112

tipicamente universitario

O Estado brasileiro passaria entdo a incentivar cursos superiores de curta duragdo nao
mais especificamente na area da engenharia, “sugerindo cursos em praticamente todos os
setores econdomicos” (NASCIMENTO, op. cit.: p.47).

Em parecer do CFE de 1973'3, sobre a formacao de técnicos de nivel superior, tem-se
a formalizagdo, em nivel federal, da sugestio de que a nomenclatura usada seja outra. O
parecer afirma que

Parece conveniente que os cursos técnicos de nivel superior na area da
Tecnologia passem a ser chamados “Cursos Superiores de Tecnologia”,
dando-se aos diplomados pelos mesmos a denominagdo de “Tecnoélogos”. A
primitiva denominagdo é muito extensa e¢ até o presente tem dado alguma
confusdo com os “Técnicos de Nivel Médio”, apesar do qualificativo “de
Nivel Superior”. De outro lado, a denominagdo de “Tecndlogo” [como vém
sendo ultimamente chamados], além de concisa, parece traduzir melhor o
profissional diplomado por instituicdo que objetive a formacgdo de
especialista em determinado ramo da tecnologia (Grifo nosso).

Desta forma, sem entrarmos na discussdo do que poderia ser a “area tecnoldgica”, percebemos
que um importante objetivo era ndo confundir estes cursos e seus profissionais com o nivel
médio da formagdo profissional, isto é, os técnicos de nivel médio. Este parecer ird entdo
definir as caracteristicas dos cursos superiores de tecnologia, dentre as quais destacamos

(Grifos nossos):

i MEC/DAU, Projeto 19, p.23, apud PETEROSSI.
12 VII Seminario de Assuntos Universitarios (op. cit.: p.30).

3 parecer 1.060/73, de 4 de julho, trata de resposta a consulta do DAU/MEC sobre a “implantagdo de cursos
experimentais, preconizados pelo art. 104 da Lei .4024/61, para a formagdo de técnicos mecanicos de nivel
superior — modalidade Manutencdo e Operagdo Industrial”. Estes cursos, elaborados pelo DAU com base no
Projeto 19 (do Plano Setorial de Educacdo para 1970-1973), seriam implantados, em uma primeira fase, na
Universidade Federal do Espirito “com a colaboracdo das Companhias Vale do Rio Doce e Ferro e Aco de
Vitéria”. Documenta (152): 176, jul. de 1973. p.181-182.
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Objetivo- “formar [...] com adequada densidade de conhecimentos em determinada

modalidade de area da Tecnologia [...] O curso deve ser bastante especifico, para que seja

satisfatoria a densidade de conhecimentos objetivos e praticos [...]”. Exemplo: Tecnologo em

Mecanica, modalidade Oficinas, mas ndo simplesmente em Mecanica.

Aulas Praticas- “O curso deve ter adequada intensidade de aulas praticas” — cerca de 40%,
nunca abaixo de 35%.

Relacio com outros estudos -“Por serem os objetivos [...] diferentes dos demais cursos da
estrutura universitaria, ndo devem ter parte basica comum com aqueles”.

Duragio- entre 2.200 ¢ 2.500 horas''* - podem ser divididas em 2 anos (curso diurno) ou em
3 anos (curso noturno).

Terminalidade- “O curso deve ser terminal, ¢ ndo simples degrau ou estagio de curso de

maior durag¢do”.

O Departamento de Ensino Médio do MEC, ao qual estavam vinculadas as Escolas
Técnicas Federais (que, inclusive, cederam quadros dirigentes a este Departamento), de fato,
também defendia uma politica de expansdo do ensino superior ndo-universitario; porém —
provavelmente pelo proprio projeto no qual haviam investido desde 1965, resultando no
PRODEM (1971), e ainda por suas estreitas ligacdes com as EFTs — insistiam que esta
politica deveria se dar através dos cursos de engenharia de operagao e das proprias ETFs. Um
dado a ser observado é que, ja naquela época, a estadualizagdo desta rede federal de escolas
profissionais secundarias estava em pauta com base no argumento de que a Unido deveria
ficar apenas com as escolas superiores (NASCIMENTO, op.cit: p.49); ora, a engenharia de

operacdo era o curso superior que esta rede federal havia conquistado.

114 . . o
De acordo com este mesmo parecer, na proposta original do DAU os cursos teriam a carga horaria de 1.800
horas.
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Ainda em termos de estrutura governamental, temos a criacdo da Comissdo de

Especialistas do Ensino de Engenharia (CEEEng)'"

, coordenada por Ruy Carlos de Camargo
Vieira, “entdo Diretor Adjunto do DAU e membro do CFE” (NASCIMENTO, ibid.: p. 47).
Tendo esta Comissdo, em sua composicdo, membros da Diretoria da ABENGE (SOARES,
op.cit.: p.282), fica claro que ai também estavam representados interesses das grandes escolas
de engenharia quanto a engenharia operacional, isto ¢, manter o0s cursos, porém
regulamentando-os de forma a ndo serem possiveis em escolas pequenas ou de nivel
secundario (médio) e permitindo (ou mesmo estimulando) a continuidade de estudos. Soares
(ibid.: p. 283) afirma que, em parte, os interesses representados na CEEEng poderiam
coincidir com os do CONFEA - provavelmente a autora se refere a uma possivel
transformag@o do curso em uma graduac¢do plena. O entdo coordenador da CEEEng, em
documento recente, de 2003, faz referéncia a “contatos pessoais e institucionais que passaram
a ser estabelecidos entre os dois sistemas — o educacional [Comissao de Especialistas do
Ensino de Engenharia] e 0 CONFEA/CREAs” (VIEIRA, 2003: p.8) He,

Durante os anos de 1975 e 1976, a disputa dentre diferentes projetos para a educagdo
superior parece ter sido acirrada e, a0 mesmo tempo, acabaram sendo anos decisivos na
construcao de um acordo que buscasse acomodar 0 maximo possivel os interesses em pauta.

Documentos trocados entre o GST e a CEEEng apontam para a decisdo de extingao da

engenharia de operacdo, pelo Grupo Setorial, ¢ a recusa, por parte da Comissdo. Esta, ao

s Segundo Nascimento (op. cit.: p. 47), esta Comissdo, de fato, tinha como um importante foco os cursos de
Engenharia de Operagdo. Na bibliografia consultada, a data da criagdo desta Comissdo ora aparece como sendo
1971 (cf., por ex., Parecer CFE/CP, 29/2002), ora como 1972 (cf., por ex., VIEIRA, 2003). Em SOARES tem-se
referéncias bibliograficas para um relatorio preliminar desta comissdo datado de agosto de 1973 (op. cit.: p.339),
assim como referéncias a documentos desta Comissao (e de seu Coordenador) datados de 1975 (ibid: p.284-285).
Em Nascimento (op. cit.: p.49), tem-se referéncia ao que parece ser o relatorio final desta Comissdo que, por
inferéncia nossa, teria sido divulgado pouco antes de novembro de 1975.

16 0 documento de 2003 & o Relatério sobre o estado da arte do ambiente de formagdo, “apresentado em
decorréncia do Contrato de Prestagdo de Servi¢os de Estudos Técnicos, Assessoramento ¢ Consultoria celebrado
entre o Relator, Eng. Ruy Carlos de Camargo Vieira, e o CONFEA, tendo em vista a consolidagdo de estudos
referentes ao exercicio profissional em sua correlacdo com a formagdo profissional graduada e pos-graduada,
com maior énfase as profissoes ligadas a Engenharia.” (Grifo nosso)
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mesmo tempo, elabora uma proposta concreta de curriculo para uma engenharia operacional
plena; segundo argumentagdo de seu coordenador, um dos problemas que havia sido criado —
a confusdo com os cursos superiores de tecnologia — seria assim solucionado. Além disto, na
tentativa de conciliar os diferentes interesses, defende um modelo de curso que, mesmo sendo
pleno, seria terminal, afirmando que “a tendéncia a complementacao de estudos apenas seria
minimizada ‘com o estabelecimento da mesma carga horaria para os cursos de Engenharia
Plena e de Operagdo, pois esse fator é o unico que podera igualar os dois ‘status’ (VIEIRA'"7,
apud SOARES, op.cit.: p.285). E, continuando a argumentagdo, conforme nos relata Soares
(ibid.), define a diferenga entre o engenheiro de operagdo e os demais engenheiros com base
em suas fungdes, pois

Enquanto o engenheiro de operagdo seria preparado para atender as
solicitagdes da industria, desempenhando tarefas técnico-operacionais, os
demais engenheiros seriam formados para as atividades de ‘criacdo e
concep¢do’. Embora ‘plenas’, essas duas espécies de formacdo seriam
diferenciadas.

Ainda quanto a esta troca de documentos entre CEEEng e GST, tem-se importantes
argumentacdes deste ultimo grupo para que a engenharia de operacdo seja extinta e ndo
transformada em uma engenharia plena. Primeiro — com criticas que consideramos pertinentes
para os atuais Cursos Superiores de Tecnologia — lembram que as escolas privadas de
engenharia s6 querem lucro e, por isto, atraem alunos que apenas desejam obter um diploma
de nivel superior.

atualmente [as escolas privadas de engenharia] operam com grande ganéncia
de lucros imediatos, numa desenfreada concorréncia para ministrar cursos
cada vez mais faceis e que atraiam grande niimero de alunos interessados
apenas em um diploma de nivel superior. (CODEPLAN/GST/DAU1 18, apud
SOARES, op. cit.: p.286)

17 Vieira, Ruy C. de Camargo. Contribui¢do para a fixagdo de novos curriculos minimos para os cursos de
engenharia de operagdo. Sdo Carlos, (SP), s. ed., ago. 1975. (15p.)
"8 nformacdo 57/75 CODEPLAN/GST/DAU. Brasilia, 25 de set. 1975. p.1.
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Em seguida, no mesmo documento, afirmam que as caracteristicas desta engenharia
seriam semelhantes as dos cursos superiores de tecnologia, mas aquela acabaria sendo o curso
preferido pelos alunos — levando ao fracasso dos CST — devido ao status de engenheiro, ou
seja, devido a idéia de serem profissionais com uma graduagdo plena. Esta argumentagdo
deixa bem claro que a politica defendida pelo GST/DAU era a de expansao das carreiras de
curta duragdo, uma politica especifica para a expansdo do ensino superior no Brasil. Neste
sentido, defendiam os cursos de formagdo de tecnologos como o caminho a ser seguido,

devendo ser deixada de lado a proposta da engenharia operacional, mesmo que plena.

2.3.9- Dos Centros de Engenharia de Operagdo aos Centros de Formagdo de Tecnologos:
uma mesma politica educacional

Também durante os anos de 1975 e 1976 torna-se clara uma disputa dentre dois
projetos do MEC. De um lado, aquele defendido pelo Departamento de Assuntos
Universitarios, através do GST. De outro, aquele que fora criado em 1971, mas que havia sido
formulado ainda na década de 1960, isto ¢, o PRODEM (“Projeto MEC/BIRD I”), vinculado
ao Departamento de Ensino Médio, visando a expansdo da engenharia de operacao no pais.

Em janeiro de 1975, com base em avaliagdo do Projeto 19, o DAU encaminha ao
Conselho Federal de Educacdo uma Exposicdo de Motivos para um projeto de lei'”. O
objetivo do DAU era buscar a consolidacdo dos cursos superiores de tecnologia ndo mais
através da universidade que vinha se opondo a esta politica de expansdo do ensino superior;
dessa forma, o documento propde uma mudanca no PRODEM no sentido de se implantarem
Centros de Formagdo de Tecnologos, em vez de Centros de Engenharia de Operag¢do.

No referido documento [...] essa instituicdo deveria ser marcada por uma
‘flexibilidade’ — conceito que traduzia a imediata adaptagdo dos programas
escolares (criacdo e supressdo de cursos) as demandas do setor produtivo — e

9 Edson M. de Souza. Relatorio de avaliagdo do Projeto 19 — exposicdo de motivos e anteprojeto de lei. In:
Estudos sobre a formagdo de tecnologos. Brasilia, MEC/DAU/UFMT, 1977 (Apud SOARES, op.cit.: p.288 e
340).
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ter ‘caracteristicas operacionais muito semelhantes aquelas de uma
universidade (...) sem designd-la como tal.” (SOARES, ibid.: p.288. Grifo no
original)

Nao poderiamos deixar de observar que, ja naquele momento, a palavra flexibilidade
era usada como argumento de documentos oficiais e — ndo devemos nos surpreender —
conforme a autora analisa, significando o mesmo de hoje — adaptacdo da escola as estreitas
demandas do mercado de trabalho.

Em outro documento'?, tem-se referéncia ao fato de que em fevereiro de 1975
(portanto, no més seguinte ao do projeto de lei), o Conselho Britanico ja teria trazido ao Brasil
um especialista, Edgard Charles Summers, para trabalhar na instalagdo de um Centro que
deveria ser instalado na Bahia. Parece-nos, os objetivos do DAU passavam, por um lado (e
em paralelo com as atividades que o GST vinha realizando), pela neutralizagao da pressao do
proprio PRODEM (e de algumas Escolas Técnicas Federais a ele vinculadas) contra sua
politica de expansdo do ensino superior; este novo projeto poderia ser visto de forma positiva,
pois significaria a manutencdo de um curso de nivel superior nas ETFs. Por outro lado, estaria
garantindo uma politica que ja estava sendo definida dentro do governo militar desde, pelo
menos, 1965 (com os primeiros acordos entre a Fundagdo Ford e a ETF da Guanabara), qual
seja, a expansdo do ensino superior através de cursos superiores de curta duragdo em
instituicoes ndo-universitarias. Esta politica — que ndo foi criada por brasileiros, mas
importada por nos, com grande incentivo dos EUA — vinha sofrendo pressdes porque, no
Brasil, encontrou resisténcias ndo previstas. Dentre elas, como visto, aquelas referentes as
grandes instituigdes de ensino privado, ao significado do titulo de engenheiro e, por fim, ao
corporativismo ¢ busca de status institucional por parte de algumas ETFs que buscavam

manter o ensino superior por elas conquistado.

120 Um oficio de janeiro de 1976, do gerente de um convénio entre 0 DAU e o Centro de Educacao Técnica da

Bahia - CETEBA (institui¢do estadual criada em 1968) — Jodo Augusto Bastos — solicitando ao CFE que
autorizasse os Cursos Superiores de Tecnologia no futuro Centro de Educag¢do Tecnologica da Bahia
(CENTEC-BA) (Apud LESSA, s/data).
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Em maio de 1975, com base no documento que o DAU havia encaminhado, no més de
janeiro, ao Conselho Federal de Educagdo, é aprovado o parecer CFE 1.589/75, de 8 de maio,
que trata da “criacdo dos Centros de Educacao Tecnol()gica”m. Nesse parecer, COmo vemos a
seguir, as funcgdes e caracteristicas destes Centros ficam bem claras.

Dentro da expansdo do ensino superior atribui-se a estes estabelecimentos
uma espécie de ‘cooling out function’, isto ¢, uma fun¢do dissuasoria,
desafogando a universidade de muitos pretendentes que se contentariam com

uma formacdo profissional curta de nivel superior. (apud, SOARES, op.cit.:
p-289. Grifo nosso)

O caréater intensivo e terminal desses cursos significa uma flexibilidade que,
de certa forma conflita com a dinamica deferente dos cursos de graduagio
plena [...] a agilidade que convém a esses cursos ¢ muitas vezes prejudicada
pela tramitagdo burocratica e demorada de processos, nos orgdos de
Universidade. (apud BASTOS, 1991, p. Grifo nosso)

ensino poés-secundario de vocagdo essencialmente terminal, ministrado em
duragdo menor e cuja finalidade é preparar os estudantes para ocupar
empregos de nivel intermediario. (apud, SOARES, op.cit.: p.289. Grifo nosso)

Apesar do empenho do Departamento de Assuntos Universitarios do MEC no sentido
de consolidar os cursos superiores de tecnologia — e uma instituicdo especifica para sua
organizacdo —, 0 PRODEM ndo aceita esta proposta. Nela estava incluido o pedido do DAU
para uma consulta ao Banco Mundial no sentido de transformar o Projeto dos Centros de
Engenharia Operacional em outro, de Centros de Formagdo de Tecndlogos (ibid.: p.290).
Além disso, a proposta do DAU solicitava a transferéncia, para o Centro que estava sendo
organizado na Bahia, das “construgdes, equipamentos e instalagdes do Centro que o
PRODEM instalava junto a Escola Técnica Federal da Bahia” (NASCIMENTO, op.cit.: p.47). A
recusa do PRODEM, provavelmente, refere-se ao temor de perder o poder conquistado, seja
na propria estrutura do Estado, seja o poder das Escolas Técnicas Federais no ambito do
sistema educacional. Uma confirmag¢ao deste temor, mesmo sendo um ano mais tarde, ¢ a ata

do Conselho Consultivo da propria ETF da Bahia, de 05 de novembro de 1976, na qual se

121 . . . .
Como nos lembra Peterossi (op.cit: p.78), estes Centros retomavam um caminho escolhido pelo governo do

estado de Sao Paulo, “quando da criagdo dos primeiros Centros de Tecnologia do pais”.
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registrou a informacdo de seu Presidente sobre a realizacdo de uma reunido (pelos dados,
parece ter sido com representante do PRODEM)

com a finalidade de discutir o problema do prédio de Engenharia de
Operagdes. Prepuseram a criagdo de um Centro Industrial ou 'Centrdo’, o que
viria acabar com a Escola. Argumentou (o Presidente do Conselho/Diretor
da Escola) que o dia que isso ocorrer teremos a faléncia das Escolas
Técnicas Federais do Brasil, dado o perigo da ingeréncia politica. Foi uma
reunido em termos de consulta. (apud LESSA, op. cit., s/data. Grifo nosso)

Assim, em 17 de dezembro de 1975, em ata de reunido entre 0 DAU e o PRODEMm,
fica registrada a recusa por parte dos representantes deste ultimo com, dentre outras, a
argumentacao de que

A proposi¢do de mais uma alteragcdo agora [do Projeto MEC/BIRD I] s6
poderia repercutir muito mal. Afinal o BIRD ¢ um Banco, interessado em
cumprimento de contratos, prazos, juros, etc. E ndo entendera muito bem que
o MEC em 1971 dava importancia & Engenharia de Operagdo ¢ em 1975
acentue a formacao de tecndlogos. (apud SOARES, op.cit.: p.290)

Observe-se que, em dezembro de 1975 — apesar das iniciativas do DAU e do Parecer
CFE 1.589, de maio, para a substituicdo dos cursos de engenharia operacional pelos cursos
superiores de tecnologia na politica de cursos superiores de curta duragdo —, o PRODEM
continuava defendendo os cursos por ele implantados em algumas ETFs. Note-se ainda que
esse ultimo argumento era bastante convincente — como poderia o Banco Mundial aceitar uma
mudanca nesta politica em apenas quatro anos. No entanto, entendemos que, levados em parte
por uma defesa corporativa, os responsaveis por este Projeto ndo percebiam que os dois
cursos faziam parte fundamentalmente de uma mesma politica educacional — estavam ambos
no campo da burguesia. Mas, dentro deste campo, ai sim, haviam interesses distintos;
interesses que estavam relacionados as resisténcias ao titulo de engenheiro para um curso de

curta duragdo, assim como suas conseqiiéncias no setor privado da educagao.

122 Relatorio da reunido de representantes do DAU/PRODEM, Rio de Janeiro, 17.12.75. Assina: Ivo Martinazzo.
(Apud SOARES, op.cit.: p.290). Segundo Nascimento (op.cit.: p.47), Ivo Martinazzo (Coordenador do Projeto
19), junto com Jodo Augusto Bastos, foram os representantes do DAU nesta reunido com o PRODEM. Como
veremos, o segundo deles, poucos meses depois, sera nomeado para Diretor de uma nova instituicdo — o Centro
de Educagdo Tecnologica da Bahia (CENTEC-BA).
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2.3.10- Engenharia de concepgdo, engenharia industrial e tecnologos na area de engenharia:
a solugdo negociada

Em novembro de 1975 foi concluido o trabalho de uma Comissdo'>’ nomeada para
estudar a transferéncia da engenharia de operacdo das ETFs para as universidades. Em seu
relatorio, esta Comissdo teria constatado que nas ETFs de Minas Gerais, Parana e Rio de
Janeiro os cursos estavam em funcionamento, enquanto nas ETFs da Bahia, Pernambuco e
Sdo Paulo, aguardavam “autorizacdo do Conselho Federal de Educacdo para inicio de
funcionamento” (NASCIMENTO, op. cit.: p.49). O relatorio conclui — com base em citagcdo de
outro relatério, da CEEEng — que as escolas de engenharia de operagdo, quando diretamente
subordinadas ao MEC, deveriam se constituir em instituicdo isolada, com secus cursos
vinculados ao DAU. Assim, esta Comissdo assume a propria posicdo da CEEEng que, em seu
relatorio, afirma:

a consideracdo da experiéncia estrangeira ¢ o conhecimento pormenorizado
de fatos concretos relacionados com o funcionamento das Escolas de
Engenharia de Operagdo em nosso pais, convenceram essa comissao de que
ndo seria boa solugdo escolher entre alternativas a de transferir os referidos
cursos para universidades e faculdades. Com efeito, faculdades e
universidades sdo instituigdes de ensino com caracteristicas que devem
marcar uma boa escola de engenharia. Assim, a comissdo conclui pela
conveniéncia de sugerir que as escolas de engenharia de operacao, existentes
ou futuras, quando diretamente subordinadas ao MEC e vinculadas ao DAU,
constituissem entidades isoladas. (apud124 NASCIMENTO, op. cit.: p. 49. Grifo
nosso)

Em um primeiro momento, podemos achar a citagdo do relatério da CEEEng —
comparada com o que ela vinha defendendo — contraditoria. Porém, para compreendé-la,
devemos observar que a recomenda¢do da CEEEng para a constituicdo de instituicdes

isoladas refere-se as escolas “subordinadas ao MEC”, ou seja, uma vez mais, o alvo desta

123 A criagdo dessa comissdo ¢ citada por Nascimento (op.cit.: p.48); segundo o autor, a nomeagao se deu através
da Portaria do MEC n° 441, de 09 de dezembro de 1974, assinada pelo entdo Secretario Geral do MEC, Euro
Brandao. Até o momento, ndo nos foi possivel localizar esta Portaria a fim de verificar seus integrantes.

124 Nascimento nio nos fornece as referéncias nem a data precisa deste relatorio da CEEEng; no entanto, afirma
que a outra comissdo havia esperado o resultado da CEEEng para fazer seu proprio relatorio, de novembro de
1975, nos dando assim uma indicagao.
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recomendacdo eram as ETFs e seus Centros de Engenharia de Operacdo — buscava-se assim
ndo permitir que as Escolas Técnicas Federais continuassem a organizar os referidos cursos.
Também ndo podemos deixar de ressaltar a observacdo do relatdrio quanto ao fato de que
“faculdades e universidades sdo institui¢des de ensino com caracteristicas que devem marcar

uma boa escola de engenharia”. Ora, estes vinham sendo argumentos das grandes escolas de

engenharia contra a expansdo indiscriminada da engenharia de operacdo; com estas palavras,
a CEEEng deixa claro que “um bom curso de engenharia” estara vinculado a universidade — e
ndo a pequenas escolas, ou a escolas de ensino profissional de nivel médio.

No entanto, a iniciativa do DAU que entendemos ser chave na compreensdo da
solugdo negociada, no ambito do MEC, para os cursos de engenharia de operagdo — ao menos
em relagdo ao PRODEM e ETFs — ¢ apenas um detalhe, mas significativo. Logo apds a
reunido entre os responsaveis por este Projeto e pelo DAU — em dezembro de 1975, quando
houve a recusa por parte do PRODEM as propostas do Departamento de Assuntos
Universitarios — o Professor Osvaldo Nascimento'*® foi convidado a se transferir do DEM
para o DAU. Esse professor (NASCIMENTO, 1986) era ex-aluno e docente da Escola Técnica
Federal Celso Suckow da Fonseca-RJ, havia sido bolsista do PRODEM no curso de mestrado
em educacdo técnica nos Estados Unidos e trabalhava no Projeto MEC/BIRD (isto é, o
proprio PRODEM) (cf. ibid: p. 50); sua transferéncia teria sido para “trabalhar com os cursos

de curta duragao e, uma vez juntos DAU e PRODEM, procurarem uma solugao que atendesse

aos interesses de ambos” (ibid.: p.47-48. Grifo nosso). O professor Osvaldo, como relata,
pressupds que a extingdo dos cursos de engenharia de operagdo ja era uma decisdo e, sem
duvida, se sentiu responsavel pela tarefa a ele atribuida pelo DAU, restando-lhe

apenas lutar para salvar, pelo menos, o esforco feito nos cursos de
engenharia de operacdo ja em funcionamento nos Centros instalados pelo
PRODEM e, sobretudo, tentar manter, na medida do possivel, o espirito do

e professor Hercicio Peixoto também teria sido transferido do PRODEM para o DAU (ibid.: p.47); no
entanto, ndo possuimos outra referéncia deste professor.
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ensino industrial que norteava a implantagdo desses cursos juntos as Escolas
Técnicas Federais. (ibid. Grifo nosso)

No segundo semestre de 1976, este professor, ja representando o DAU, faria parte de
um novo Grupo de Trabalho do MEC, nomeado em agosto, para “‘estudar a criacdo dos
Centros de Engenharia’, preconizados no Acordo MEC/BIRD” (ibid.: p.49. Grifo nosso)'%.
Devemos reparar que o autor, apesar de se referir ao acordo com o BIRD, realizado pelo
PRODEM, indica que este Grupo tem como objetivo Centros de Engenharia, ndo mais se
referindo a Engenharia de Operagdo, mas simplesmente de Engenharia. Apenas lembramos
que, em dezembro de 1975, portanto, 8 meses antes, o PRODEM havia se recusado a
encampar a proposta do DAU de Centros de Formacao de Tecnologos.

Outra decisdo chave para a solucdo negociada foi a de se abrir mdo da engenharia de
operagdo como um curso de curta dura¢do. Primeiro, em abril de 1976, o CFE aprova a
resolugdo 48, que “fixa os minimos de contetido ¢ de duragdo do curso de graduacdo em
engenharia e define suas areas de habilitagdes”, determinando 3.600 horas como carga horaria
minima, a ser desenvolvida em um tempo médio de 5 anos'?’. Mais tarde, no final de 1976,

com base em relatorio da CEEEng, o CFE aprova o parecer 4.434'* extinguindo a

126 Grupo de Trabalho nomeado pela portaria ministerial n. 83, de 9 de agosto de 1976. Sua composicdo:

Oswaldo Vieira do Nascimento (representante do DAU/MEC); Hélio Gelape (da Escola Técnica Federal de
Minas Gerais, representante do DEM/MEC); Carlos Magno Pereira (representante do PRODEM) e Maximo Ivo
Domingues (representante da Secretaria Geral do MEC e Coordenador do Grupo de Trabalho) (NASCIMENTO, op.
cit.: p. 49-50).

7 Esta resolucdo define, dentre outros aspectos que, com vigéncia a partir do ano letivo de 1977 (artigo 18), “os
curriculos plenos do curso de engenharia serdo desenvolvidos no tempo util de 3.600 horas [...] que deverdo ser
integralizadas em tempo total variavel de 4 a 9 anos letivos, com termo médio de 5 anos” (artigo 13); sendo seis
suas areas de habilitagdo: civil, eletricidade, mecanica, metalurgia, minas e quimica, podendo mais tarde, por

decisdo do CFE, serem criadas outras areas (artigo 6°).
128 , ., x . . . 5
Até o momento, ndo nos foi possivel ter acesso direto a este parecer e a data exata de sua aprovacdo, no

entanto, ele esta publicado na Colecdo Documenta, publicacdo organizada pelo CFE e pelo CNE, do més de
dezembro de 1976. A relacdo entre o relatério da CEEEng e este parecer é apontada em trés publicagdes, quais
sejam, parecer CNE 29/2002; NASCIMENTO, op.cit.: p.48; OLIVEIRA, 2003: p.21-22; no entanto, em nenhuma
delas tem-se a data deste relatorio da Comissdo que, acreditamos, ndo seja o de agosto de 1975, mas sim
posterior a esta data.
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engenharia de operagio e criando a engenharia industrial'”’

. Nesse parecer, o Conselho dara
trés opgdes as instituicdes que ministravam engenharia de operagdo, quais sejam,
simplesmente eliminar os cursos, transforma-los em cursos superiores de tecnologia ou,
finalmente, transforma-los em engenharia industrial (ALEGRE, 1997: p. 40). Pouco antes, em
outubro, no VII Congresso Panamericano do Ensino de Engenharia, o Coordenador da
CEEEng, Ruy Camargo, falava de como “devera ser a engenharia industrial”:
Predominantemente pratica, necessaria a conducdo dos processos industriais,
a geréncia ou supervisdo das industrias, a dire¢do da aplicacdo da
mao-de-obra, as técnicas de utilizagdo e manutengdo de equipamentos,

enfim, as atividades normais de rotina das industrias. (VIEIRA130 apud
SOARES, op. cit.: p.291)

Nao ¢ por acaso que estas sdo exatas palavras do proprio parecer 4.434/76 (Apud
NASCIMENTO, op.cit.: p. 48) quando define o que seria a engenharia de ligagdo (isto ¢é, a
engenharia industrial), em oposicdo a engenharia de concepgdo; nesta, os engenheiros de
concepe¢do seriam “aqueles que t€m a formacgdo direcionada para o campo da pesquisa, de
projetos, de investigacdo, da aplicagdo de métodos cientificos, da dire¢@o, da supervisao e do
ensino de engenharia” (Apud OLIVEIRA, op. cit.: p.22). Assim, em 1976, ¢ criado um novo
tipo de engenharia, a engenharia industrial, com caracteristicas de formacdo de um
profissional voltado para a pratica — para operar ¢ cuidar da manutengdo de equipamentos,
para gerenciar processos — porém, com a duracdo de cinco anos; pois s6 assim poderia ser
considerado como um curso que formasse engenheiros. Ora, se observarmos bem, o que em
1976 distinguia os dois tipos de engenharia — de concepg¢ao e de ligagdo — eram as mesmas
caracteristicas que, em 1965, no parecer CFE 25, haviam distinguido o engenheiro de

operacao (formagdo profissional tecnologica) do engenheiro graduado (formagdo profissional

129 Em 1977, o CFE, através de resolugdes, caracterizou a habilitacdo de engenharia industrial, revogou a criagdo
dos cursos de engenharia de operagdo e estabeleceu as normas para conversdo destes ultimos em engenharia
industrial. Respectivamente, Resolugoes CFE 04/77, 5/77, e SA/77.

Ruy Camargo Vieira. 4 conceituagdo do ensino de engenharia no Brasil. RJ, VII Congresso Panamericano
de Ensino de Engenharia, 3-10 out. 1976, p.11-8.
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1A tinica diferenga das caracteristicas destes dois momentos era quanto a duragéo

cientifica)
minima — agora, com a engenharia industrial, este tipo de formagdo ndo poderia ser curta
(com 2.200 horas), passando a obrigatoriedade de, no minimo, 3.600 horas. Também devemos
observar que, de fato, este era o mesmo projeto apresentado pela CEEEng em agosto de 1975,
porém, em vez de se aceitar uma engenharia operacional plena, instituia-se a engenharia
industrial; desta forma, evitava-se assumir as semelhancas entre ambas e, portanto, as
discussoes sobre a primeira ficariam no passado. Para Nascimento (op. cit.: p.48), “a solucdo
encontrada atendia aos desejos emanados do DAU/MEC, mas, também, preservava o ‘ethos’
do ensino industrial defendido pelas Escolas Técnicas Federais, através do PRODEM”'*?,
Tratava-se, de fato, de atender ao projeto do governo — expansdo do ensino superior
através de cursos de curta duracdo em instituicdes nao-universitarias — neutralizando as
pressdes do PRODEM e das ETFs. Sendo assim, concordamos com Soares (op.cit.: p. 291.
Grifo no original) quando afirma que “a engenharia ‘industrial’ foi a conversdo da operacional
em ‘plena’ para impedir a continuidade e impor a terminalidade. Neste novo conceito a
terminalidade ndo estava explicita na duragdo do curso, mas na sua localizagdo”, qual seja,
fora da universidade. Se, no caso da engenharia, havia fracassado a politica dos cursos de

curta duragdo, a0 menos o objetivo da terminalidade seria mantido com a localizagcdo dos

cursos nas Escolas Técnicas Federais. Além disso, no parecer 4.434/76 — em paralelo com a

B Oliveira (op. cit.: p.22) faz referéncia ao relatdrio de uma comissdo — provavelmente a CEEEng — que, ao
caracterizar a engenharia industrial, utilizaria “as recomendag¢des do Parecer 25/65, relativas ao curso de
engenharia de operagdo, uma vez que elas também se aplicariam a formagdo dos futuros engenheiros
industriais”.

132 Egte ethos, pelo menos em parte, prevalece até hoje nos cursos de engenharia industrial. Por exemplo, no
sitio oficial do CEFET-CSF/RJ, encontramos a seguinte definigdo para os cursos de Engenharia Industrial
oferecidos pela Instituicdo: “voltados para a formagdo de engenheiros que se dedicardo precipuamente ao
desenvolvimento de processos industriais e a operacdo dos sistemas industriais. Mesmo que a formagao basica
desses engenheiros tenha a mesma extensdo e profundidade das demais habilitagdes de engenharia, na
Engenharia Industrial, o enfoque principal deve ser conferido ao trabalho pratico e as técnicas e aos processos de
operagdo que caracterizam a atividade industrial.” (Grifo nosso). Disponivel em:
<http://www.cefet-rj.br/concurso/graduacao/manualdoaluno/manual/cursosgraduacao.htm>. Acesso em: 01 de
agosto de 2006.
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engenharia de concepgdo ¢ a de ligagdo — é descrita uma terceira categoria de profissional
neste campo de saber,

os tecndlogos com formacgéo voltada para a area de engenharia, definindo-os
como profissionais responsaveis pela aplicagdo de métodos e conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos, combinados com habilidade manual, para a
solugdo dos problemas relacionados a sua area de atuagdo. Sua atuagdo nao
se estende ao desenvolvimento de novos principios ¢ métodos. (OLIVEIRA,
op. cit.: p.22. Grifo nosso)

Desta forma, ao mesmo tempo em que — na construcdo de uma solugdo negociada se faz a
concessao a engenharia industrial, busca-se garantir a manutencao e consolidacdo de cursos
superiores de curta duracdo — entdo ja formalmente reconhecidos como tecnélogos — na area

da engenharia.

2.3.11- Um “Centrdo” para a educagdo tecnologica: a nova concep¢do de ensino superior
leva a nova concepgdo de institui¢do

Além das decisdes de incorporar professores do PRODEM e de transformar a
engenharia de operacao em engenharia industrial, o Departamento de Assuntos Universitarios
do MEC procurava consolidar seu projeto através da organizacdo de um Centro para os cursos
superiores de curta duragdo no estado da Bahia. Com este objetivo, estabeleceu convénio com
a Fundacado Centro de Educagdo Técnica da Bahia (CETEBA) — instituicdo estadual — e, em
julho de 1976, foi aprovada uma lei'*® criando o Centro de Educacdo Tecnoldgica da Bahia
(CENTEC-BA), “o primeiro centro criado a nivel federal” (PETEROSSI, op. cit.: p.78). Em seu
artigo 1°, esta lei estabelece que o Centro tera “a finalidade de desenvolver [...] curso de

formacdo de tecndlogos, em nivel superior, para fazer face as peculiaridades do mercado de

trabalho da regido”; em seu artigo 3°, determina:

Ao Centro de Educacdo Tecnoldgica da Bahia cabera: I- ministrar cursos em
carater intensivo e terminal conducentes a formacdo de tecndlogos; II-
formar pessoal docente destinado ao ensino nos cursos de formagdo de

133 L ei federal 6.344, de 6 de julho de 1976.
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tecnologos; I11- desenvolver outras atividades necessarias ao cumprimento ¢
aperfeicoamento de seus objetivos (Grifo nosso).

Ou seja, a este Centro caberiam, exclusivamente, atividades voltadas para os cursos superiores
de tecnologia (ou, de formacdo de tecnologos), destacando-se ai a caracterizacao destes cursos
— intensivo e terminal. O primeiro Diretor da instituicdo, nomeado pelo MEC, foi Jodo
Augusto Bastos.

Lessa (op. cit: s/p.)"** nos fornece algumas indicagdes sobre as relagdes que entio se
estabeleciam entre o DAU, o PRODEM e a ETF-BA. Primeiro, nos informa que a aula
inaugural do Centro foi realizada em setembro do mesmo ano de sua criacdo, sendo este
instalado “provisoriamente, em prédio Anexo cedido pela Escola Técnica Federal da Bahia e,
no Bairro de Monte Serrat, a rua Rio Sdo Francisco, 01, cedido pelo Governo do Estado da
Bahia”. Ainda em Lessa, tem-se o registro de reunides na ETF-BA, de novembro de 1976,
onde PRODEM, DAU e CENTEC-BA, juntos, apresentam a idéia da engenharia industrial na
propria ETF-BA na forma de um “Centrdo”. Transcri¢do da ata da reunido da Diretoria da
ETF-BA, de 25 de novembro de 1976 registra que

o Professor Ruy Santos Filho [entdo diretor da escola] fez um minucioso
relato sobre os entendimentos levados a efeito nesta Capital, com a presenca
dos representantes do PRODEM, Cel. Arivaldo Fontes e do Sr. Guedes,
Gerente de Engenharia; dos representantes do DAU e da Secretaria Geral do
MEC, Dr. Ruy Vieira, e do Centro Tecnoldgico da Bahia, Dr. Jodo Augusto,
em relacdo ao Curso de Engenharia de Operagdes que pretendem modificar
para Curso de Engenharia Industrial, acrescentando que a pretensdo, agora, €
de transformar toda a estrutura numa espécie de ‘Centrdo’ que integraria a
Escola Técnica Federal da Bahia, o Centro Tecnolégico e o Curso de
Engenharia Industrial. Com isso, o Curso de Engenharia de Operagdes, de

curta durag@o, evoluiria, segundo eles, para o Curso de Engenharia
Industrial, de duragéo plena. (Grifo nosso)

Nesta ata — além de termos explicitamente os objetivos da transformacdo da engenharia de
operagdo em engenharia industrial, portanto o fim do projeto de Centros de Engenharia de

b

Operagdo — tem-se clara a idéia de que se organize uma Unica institui¢do (o “Centrdo”)

134 . . ~ L . o
Este trabalho nos traz importantes informagdes, principalmente por reproduzir partes de atas de reunides da
ETF-BA; no entanto, ressalvamos que, em alguns momentos, suas referéncias de data parecem imprecisas.
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abrangendo desde os cursos da Escola Técnica, passando por aqueles de formagdo de
tecnologos (previstos para o CENTEC), até os cursos de engenharia industrial. Em ata de 15
de abril de 1977, em uma reunido da Diretoria da ETF-BA, registra-se que

foi entregue o anexo da Escola Técnica cuja destinacdo inicial seria para o
Curso de Engenharia de Operagdo. Para tanto contamos aqui com a presenca
do Engenheiro Celso Dantas da Silva do PRODEM que nos veio oficializar a
referida entrega. Apos disso, tomamos as imediatas providéncias no sentido
de novos contactos com 0 CENTEC a fim de efetivarmos a cessdo de (60%)
sessenta por cento (sic) da area fisica do prédio.

~ 9

Com estas informacdes, tem-se a impressdo de que o projeto do “Centrao” teria sido deixado
de lado; no entanto, vemos nele ja a idéia do que, pouco mais tarde, seriam os Centros
Federais de Educagdo Tecnologica (CEFETs).

Com o fim da engenharia de operacdo, a transferéncia de dois professores do
PRODEM para o DAU e a criagdo do CENTEC-BA — todas estas decisdes esbogadas em
1975 e concretizadas no ano de 1976 —, o projeto de cursos superiores de curta duragdo vinha
se consolidando; porém, agora, através dos cursos superiores de tecnologia € um novo tipo de

. e~ .1
instituicao superior )

Desta forma, os diferentes interesses em jogo vinham sendo
acomodados. Os cursos de engenharia de operacdo — ao final de 1976 com extingdo ja
definida — que haviam sido criados em trés Escolas Técnicas Federais (Minas Gerais, Parand e
Rio de Janeiro), com base no Projeto dos Centros constante no acordo MEC/BIRD, estes
cursos — pelo ja demonstrado — tinham a perspectiva de serem transformados em engenharia
industrial, mantendo-se vinculados as ETFs. No acordo que vinha sendo tecido no ambito do

MEC, esta havia sido a formula encontrada para, dentre outros aspectos, convencer o

PRODEM a apoiar a politica do DAU de exting@o da engenharia de operagao.

135 A lei de criacdo do CENTEC-BA, além de determinar que seus cursos sdo de nivel superior (art.1°), também
determina que “o Centro de Educagdo Tecnoldgica da Bahia serd uma autarquia de regime especial, de
conformidade com o Art. 4° da Lei numero 5.540 de 28 de novembro de 1968 (art. 2°), ou seja, nesta vinculagao
com a chamada lei da reforma universitaria, insere o Centro no conjunto de institui¢des de Ensino Superior.
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No entanto, segundo Nascimento (op. cit.: p.52), o Grupo de Trabalho nomeado em
agosto de 1976, para “estudar a criagdo dos Centros de Engenharia”, teria como objetivo
decidir o que fazer com estes cursos. O DAU teria solicitado ao Grupo verificar duas
possibilidades, ou manter em carater provisorio os cursos nas ETFs, ou criar uma instituicdo
especifica — um Centro de Engenharia — para esses cursos, que, ao final do mesmo ano, o
CFE ja decidiria, seriam a engenharia industrial. Nascimento afirma também que este Grupo,
contrariando o DAU, propds a transformacdo de trés Escolas Técnicas Federais — Minas

136 .
— em Centros Federais de

Gerais, Parana e Celso Suckow da Fonseca (Rio de Janeiro)
Educacdo Tecnologica; além disto, em seu relatdrio, o Grupo também teria desenvolvido a
concepgdo destes Centros e, ainda, “sugeria uma minuta de Lei, concretizando a proposi¢do”
(ibid.). A lei 6.545, de 30 de junho de 1978, que “dispde sobre a transformacdo das Escolas
Técnicas Federais de Minas Gerais, do Parana e Celso Suckow da Fonseca em Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica”, foi, sem nenhum veto, a minuta proposta pelo Grupo
(ibid.: p.54).

Se compararmos a lei 6.545 com a lei 6.344 (criagio CENTEC-BA), verificaremos
que sdo bastante semelhantes; a propria Exposicdo de Motivos daquela, afirma que “a
estrutura administrativa de cada Centro [...] tera como paradigma a do Centro de Educacao
Tecnologica da Bahia, recentemente criado”’. Um destaque deve ser dado & fundamentagéo
legal para criacdo de ambos os Centros, pois também os CEFETs foram entdo caracterizados

como “autarquias de regime especial, nos termos do artigo 4°, da Lei n°® 5.540, de 28 de

novembro de 1968 (artigo 1°, paragrafo inico), ou seja, igualmente se inserindo no conjunto

136 Apesar de constar seis Centros de Engenharia de Operacdo junto a Escolas Técnicas Federais no projeto
original do Acordo MEC/BIRD, o Grupo de Trabalho sugere a transformagdo apenas destas trés porque entdo ja
haviam concluido suas obras e instalagdes para os Centros e nelas “ja funcionam os cursos de engenharia de
operagdo” (NASCIMENTO: p.52). Quanto as outras trés Escolas (Bahia, Pernambuco e Sao Paulo), “a solugdo dada
foi a de adiamento, uma vez que em breve o CFE se pronunciaria definitivamente sobre os cursos de engenharia
de operagao, cujos processos ainda estavam pendentes de exame por parte do Conselho” (ibid.).

E.M. 435, de 24 de outubro de 1977. Assinada por Ney Braga. Reproduzida em Nascimento (ibid.: p.53-54).
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de institui¢des de Ensino Superior. Nestas leis de criacdo dos dois “tipos” de Centro, o que
existe de diferente — ¢ sem maiores conseqiiéncias — ¢ a composicdo de seus Conselhos
Diretores e as especificidades (recursos financeiros, quadro de pessoal, etc.) referentes as duas
situacdes, posto ser o CENTEC-BA uma instituicdo nova sendo criada, enquanto os CEFETs
eram a transformacdo de institui¢des existentes. Mas outras duas caracteristicas distintas
devem ser ressaltadas. A primeira, o fato do CENTEC-BA poder “instalar cursos
independentemente da apreciagdo prévia do Conselho Federal de Educagdo, que
posteriormente os reconhecera para todos os efeitos, podendo, ainda, suprimir ou suspender
cursos quando o mercado de trabalho manifestar sintomas de satura¢do” (lei 6.344, artigo 3°,
paragrafo unico). A lei de criagdo dos CEFETs ¢ omissa em relagdo a esta questdo, no

entanto, a Exposi¢ao de Motivos afirma que

A criagio de quaisquer novos cursos, incluindo-se os de formagdo de
tecnologos, que ja contam com recursos do correspondente projeto setorial
especifico, somente podera ser feita com autorizagdo expressa deste
Ministério, pois os novos Centros ndo terdo autonomia para criacdo de
cursos. (apud NASCIMENTO, op. cit.: p.54)

A segunda distingdo entre os dois tipos de Centro refere-se a propria finalidade das
instituicdes. Enquanto ao CENTEC-BA, como vimos, caberia apenas ministrar cursos de
formacao de tecnélogos e formar pessoal docente para estes cursos; aos CEFETs, caberia

I - ministrar ensino em grau superior:

a) de graduagdo e pos-graduacdo, visando a formagdo de profissionais em
engenharia industrial e tecnologos;

b) de licenciatura plena e curta, com vistas a formacdo de professores e
especialistas para as disciplinas especializadas no ensino de 2° grau e dos
cursos de formagao de tecn6logos;

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

III - promover cursos de extensdo, aperfeigoamento e especializagdo,
objetivando a atualizacdo profissional na area técnica industrial;

IV - realizar pesquisas na area técnica industrial, estimulando atividades
criadoras ¢ estendendo seus beneficios a comunidade mediante cursos ¢
servigos. (Lei 6.545, artigo 2°)
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Certamente estas finalidades sdo muito mais amplas que as do CENTEC-BA,
explicitando um projeto de instituicdo — de educagdo tecnologica — que integraria o nivel
secundario da educacdo profissional com um tipo especifico de ensino superior (engenharia
industrial e tecndlogos). A Exposicdo de Motivos desta lei afirma que os CEFETs,
“vinculados ao Departamento de Assuntos Universitarios deste Ministério, constituirdo um
novo tipo de estabelecimento de ensino tecnoldgico, que proporcionard uma integragdo
vertical entre os varios niveis de formagao” (grifo nosso). No entanto, gostariamos de ressaltar
que, se esta ¢ a grande distingdo em relagdo ao CENTEC-BA — e ndo ha davidas de que seja —
a formulacdo do projeto de um Centro deste tipo ja estava em pauta, em 1976, nas
negociacdes ocorridas entre a ETF-BA e o entdo recém criado CENTEC-BA, onde se buscava
convencer aquela instituigdo das vantagens de se organizar um “Centrio”'*®,

Assim, a lei 6.545/78, ao criar — a partir da transformacdo de Escolas Técnicas
Federais — trés Centros Federais de Educagdo Tecnologica (CEFETs), em vez dos seis
“Centros de Engenharia de Operagdo”, foi considerada como tendo concretizado o que
preconizava aquele acordo entre 0 MEC e o BIRD, de 1971, levado a cabo pelo PRODEM.
Nao podemos deixar de observar que, em dezembro de 1975, o PRODEM recusara mudar seu
projeto afirmando que o Banco Mundial “ndo entendera muito bem que o MEC em 1971 dava
importancia a Engenharia de Operacdo e em 1975 acentue a formacdo de tecnologos”. No
entanto — em outubro de 1977, menos de dois anos depois desta recusa — apds as negociagdes
coordenadas, principalmente, pelos que estavam no DAU, a Exposi¢ao de Motivos da lei de
criagdo dos CEFETs, apresentada pelo Ministro da Educag¢do ao Presidente da Republica,

afirmara que “estudo meticuloso efetuado pelo Departamento de Assuntos Universitarios [...]

levou a conclusdo de que na conjuntura atual ndo mais se justificava a manutengdo do

138 . . . s s . XA >

O que talvez seja a grande novidade na lei de criacdo destes primeiros CEFETs ¢ a alusdo a pds-graduacéo e
a pesquisa, assim como a uma possivel idéia de atividades de extensdo universitaria quando trata de estender os
beneficios da pesquisa “a comunidade mediante cursos e servicos” (grifo nosso).
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curriculo minimo dos Cursos de Engenharia de Operacdo, como cursos de curta duragdo,
urgindo sua extingdo” (grifo nosso), explicando entdo a criacdo da nova habilitacio em
Engenharia Industrial e a consolidacdo dos cursos superiores de formacdo de tecndlogos. Para
Nascimento (op. cit.: p.48) todo este processo significou que “uniam-se no MEC as duas
politicas de cursos superiores de curta duracdo”; no entanto, diriamos, acomodaram-se — na
estrutura governamental — os interesses em jogo na sociedade, buscando com isto consolidar a
politica de cursos superiores de curta duragdo em instituicdes ndo-universitarias'"’.

Desta forma, as grandes escolas de engenharia — privadas — que tivessem interesse em
manter um curso de engenharia distinto dos “tradicionais”, voltado mais especificamente para
a pratica, poderiam fazé-lo através da engenharia industrial. As pequenas escolas, por sua

vez, poderiam organizar cursos superiores de tecnologia na area de engenharia — mas ndo de

formac¢do de engenheiros. O sistema CONFEA/CREAs havia alcangado seu objetivo, a
titulagdo de engenheiro passou a ser possivel apenas para cursos com 3.600 horas no minimo,
desenvolvidos, em média, em 5 anos. Na rede federal de educagdo profissional, trés Escolas
Técnicas foram transformadas em CEFETSs — instituigdes autorizadas a organizar determinado
tipo de ensino superior — elevando assim seu status institucional e criando a expectativa desta
transformag@o para mais trés escolas e, talvez, para toda a rede'’. O governo militar, por sua
vez, mantinha em relacdo a engenharia industrial nas ETFs a perspectiva de terminalidade do

curso dada pela localizacao (fora das universidades) e, além disto, parecia assim conseguir

139 Em novembro de 1978 (portanto poucos meses apds criacdo dos CEFETs), a ETF-BA assina Portaria

determinando “a transferéncia das instalagdes, equipamentos, livros e mobiliarios adquiridos para o Centro de
Engenharia de Operacdes, de que trata o acordo MEC-BIRD, Cont. n® 755-BR, da Escola Técnica Federal da
Bahia para o Centro de Educag@o Tecnologica da Bahia — CENTEC” (LESSA, op. cit.: s/ p.). Esta decis@o, nos
parece, pode também ser um sinal do esfor¢co de consolidacdo dos cursos superiores de curta duragdo em
institui¢des nao-universitarias, posto fortalecer o CENTEC-BA. No entanto, para confirmarmos esta hipotese
seria necessario um estudo mais detalhado sobre o CENTEC-BA.

140 A ETF do Maranhdo sera transformada em CEFET pela lei 7.863, de 21 de outubro de 1989; a ETF-BA sera
transformada em CEFET, incorporando ao mesmo tempo o CENTEC-BA, pela lei 8.711, de 28 de setembro de
1993.
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consolidar a politica de cursos superiores de curta duracdo através dos Cursos Superiores de

Tecnologia.

Alguns trabalhos sobre as discussdes e iniciativas do governo federal acerca da
engenharia de operacdo e dos cursos superiores de tecnologia — isto €, cursos superiores de
curta duragdo'*' — comumente tratam estas politicas publicas de forma distinta'**; nos, ao
contrario, procuramos aqui defender que se tratava de uma mesma politica. Goes Filho
(1976a) reproduz palavras, de 1974, do Professor Newton Sucupira'®® que confirmam nossa
posicdo ao dizer que a designacdo de tecnologo foi criada “em face da resisténcia por parte
dos engenheiros em aceitar os formados dos cursos de curta duragdo como engenheiros

L al44
também”

. O proprio Goes Filho (ibid.) faz um levantamento dos cursos superiores de
duragdo reduzida de uma forma geral, incluindo ai a engenharia de operagao, as licenciaturas
curtas e o técmnico superior (ou, tecnologo); Soares (op. cit.) analisa a relacdo entre a
formacdo de engenheiro de operacgdo e a de tecndlogo; Cunha (op. cit.: p. 207) refere-se aos
dois como uma mudanga de nomenclatura com o objetivo estratégico de separar este tipo de
ensino superior daqueles de longa duragao.

Esta politica educacional — relacionada ao modelo econdmico de capitalismo

dependente — visava oferecer uma formacao dita de “nivel superior” a fim de diminuir as

141 - . . . M a7 .
Este texto ndo trata das chamadas licenciaturas curtas (termo utilizado em oposicdo a licenciatura plena), no

entanto, ndo poderiamos deixar de inclui-las na mesma perspectiva das politicas de ensino superior aqui
discutidas. Nao ¢ por acaso que a Lei 5692, de 1971, em seu artigo 30, estabelece que a formagao de professores
para o ensino de 1° Grau exigira apenas um curso superior de curta dura¢do — a licenciatura de 1° grau. Esta
habilitagdo acabou sendo extinta com a LDB 9394, de 1996, em seu artigo 62; extingao ratificada pela Resolugao
CNE/CES 2/99.

142 Ver, por exemplo, BASTOS (op.cit.), NASCIMENTO (op. cit.), PETEROSSI (0p. cit.).

3 Membro do extinto Conselho Federal de Educacdo, onde ocupou o cargo de presidente da Camara de Ensino
Superior por dez anos. Participou, no CFE, de uma comissdo que estudou a articulagdo do ensino médio com o
ensino superior, tendo suas conclusdes expostas na indicacdo 48/67 (aprovada em 15 de dezembro de 1967), “de
onde sairam muitos dos conceitos e das formulagdes da reforma universitaria e da reforma do ensino de 2° grau”.
Este Conselheiro participou também dos grupos de trabalho que formularam estas duas reformas educacionais
(CUNHA, 2005: p.186). Outra participagdo marcante quanto as questdoes aqui discutidas foi como relator do
Parecer CFE 1589, de maio de 1975.

" Jornal do Brasil, 12 de abril de 1974, 1° caderno (Apud GOES FILHO, 1976a, p.66).
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pressdes populares por vagas nas universidades, assim como fornecer mao-de-obra adequada
ao capital. E verdade que o Estado brasileiro assumia assim seu papel de educador,
incentivando e oferecendo cursos que qualificariam os trabalhadores dentro dos limites
necessarios para apenas — posto serem cursos de carater terminal — operar e manter o
equipamento e o projeto industrial importado, mas ndo para criar um projeto de
desenvolvimento especifico do Brasil. Além disso, estes cursos j4 poderiam significar a
(con)formacdo de valores sociais condizentes com o modelo econdmico-politico de
subordinagdo ao império estadunidense como, por exemplo, os novos padrdes de consumo
necessarios a este modelo capitalista. A afirmagdo de que se tratava de uma tUnica politica
educacional pode ser reforgada ainda por, pelo menos, outros dois aspectos deste processo.
Primeiro, a presenga constante da “ajuda e cooperacdo” estadunidense nas duas propostas
educacionais — em geral, através de empréstimos que visam trazer consultores dos EUA para
o Brasil, assim como levar para aquele pais profissionais que tém o potencial de se tornarem
os futuros planejadores de nossas politicas. Segundo, as nomenclaturas que foram sendo
dadas aos cursos superiores de curta duracio' sinalizavam para as mesmas caracteristicas
presentes nos cursos de engenharia de operacgdo. Isto €, formagdo de nivel intermediario entre
o nivel médio e o nivel superior, assim como formacdo voltada predominantemente para a
pratica em sentido estreito, ndo dedicado a pesquisa e investigagao cientificas; e, por isso, ndo
exigindo uma formacao com base cientifica s6lida. O fato dos gestores, no ambito do sistema
federal de educacao, terem procurado a rede federal de educagdo profissional na busca de
consolidagdo dos cursos superiores de curta duracdo nao deve ser desprezado. O que ocorreu
no Brasil em relagdo a engenharia de operagao fez com que fosse necessaria uma espécie de

corre¢do do rumo nesta area. Nao parece ser por acaso que, em processo paralelo a extingao

145 o . . ; . .. , .

Algumas das nomenclaturas utilizadas, Cursos: profissionais de nivel superior, de técnicos de nivel superior,
de profissionais de nivel superior com objetivos especificos, de nivel superior de curta duracdo, superiores de
menor duragao.
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da engenharia de operacdo, durante a década de 1970, o governo federal passou a incentivar
as “carreiras de curta duracdo” em todos os setores da economia; e, ainda nos primeiros anos
desta década, através do parecer CFE 1.060/73, formalizou estes cursos com a nomenclatura
de Cursos Superiores de Tecnologia (CST), dando-se aos diplomados pelos mesmos a
denominacao de Tecnologos. Também ndo deve ser por acaso que estes cursos voltardo a estar
na pauta da discussdo da politica de expansdo da educacdo superior, ja na segunda metade da

década de 1990, como o nivel superior da educagdo profissional.



CAPITULO 3
O CURSO SUPERIOR DE TECNOLOGIA NO BRASIL ATUAL: POLi~TICA

GOVERNAMENTAL BURGUESA DE EXPANSAO DO ACESSO A EDUCACAO SUPERIOR
Na — até poucos meses atras'*® — chamada Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (continuaremos a chamar de Rede Federal, ou simplesmente Rede) — por alguns
anos do governo FHC e no inicio do governo Lula, esteve em pauta a discussdo em torno das
concepgdes de Universidade Tecnologica (UT), tendo como referencial normativo a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de 1996 (paragrafo tnico, artigo 52), que faculta “a
criacdo de universidades especializadas por campo de saber”. Depois da aprovagdo da LDB, e
durante o governo FHC, trés decretos acerca da organizagdo do ensino superior, que foram
sendo assinados (e revogados), definiram a universidade especializada como aquela que

comprova a “existéncia de atividades de ensino e pesquisa, tanto em areas basicas como nas

aplicadas” (Grifo nosso). O ultimo destes decretos (3.860/2001) acrescenta que a universidade
especializada deve atender aos mesmos dispositivos que caracterizam as universidades — sem
adjetivos — devem oferecer regularmente “atividades de ensino, de pesquisa e de extensdo”,
sendo que “as atividades de ensino [...] deverdao contemplar [...] programas de mestrado ou de

doutorado em funcionamento regular e avaliados positivamente pela Fundagdo Coordenagao

146 Como veremos adiante, em 29 de dezembro de 2008, foi assinada a lei 11.892 que estabeleceu formalmente a

Rede, porém com uma nomenclatura diferente.
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de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior — CAPES” (art. 8° e paragrafos, onde faz-se
referéncia aos artigos 52, 53 e 54 da LDB).

Quanto a regulamentagdo de universidade dada por este decreto (3.860/2001), aqui
cabe uma observagdo importante, principalmente em relacdo ao setor privado. O artigo 52 da
LDB/96, em seu item III exige, dentre outras, como caracteriza¢do da universidade, “um terco
do corpo docente em regime de tempo integral”.

No governo Lula, o ano de 2005 foi um marco nas discussdes acerca da universidade
especializada. Em julho, na 3* versdo do anteprojeto de lei da educagdo superior tem-se,
dentre outras propostas, revogar todos os artigos da LDB/1996 que tratam deste nivel de
ensino; definir a especificidade da universidade especializada basicamente — e apenas — pelo
nimero minimo de cursos de graduacdo e de pds-graduagdo stricto sensu e pelo “campo do
saber de designacdo” da instituicdo (art. 18, paragrafo unico); e, de forma semelhante, definir
0 centro universitdrio especializado (art. 22, paradgrafo Unico). Além disto, neste anteprojeto
jé aparece referéncia a universidade tecnologica federal (art. 44). Em setembro e outubro, os
Centros Federais de Educacdo Tecnologica (CEFETs) de Minas Gerais, Rio de Janeiro e
Parand, com apoio do Ministério da Educacdo e da Organiza¢do das Nag¢des Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), organizaram dois semindrios regionais que
culminaram em um seminario nacional intitulado “CEFET e Universidade Tecnologica:
identidade e modelos”'*’. Também em outubro, a Direcao do CEFET Parana — com base no
paragrafo unico do artigo 52 da LDB/1996 e no decreto 3.860 — logrou o objetivo que ja vinha
buscando desde o governo FHC, isto ¢, ser transformado em Universidade Tecnologica
Federal (UTF-PR, lei 11.184/2005).

Quanto a UTF-PR, em dezembro de 2004, a Comissdo de Educacdo e Cultura da

Céamara Federal — tendo como relator o deputado Colombo (PT/PR) — havia apresentado

147 ¢, sanTos (2005).
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relatorio sobre o Projeto de Lei (PL 4.183), de autoria do Poder Executivo, que visava a
transformag@o do CEFET/PR. Neste relatorio, especificamente no item “Voto do Relator”, é
afirmado que, com essa transformacdo, a Instituicdo se tornaria a primeira Universidade
Tecnologica do pais'®® (Grifo nosso). Em agosto de 2005, em Parecer da Comissio de
Constituicdo, Justica e Cidadania do Senado, no item “Analise do Relator”, o Senador
Eduardo Azeredo também afirma que a nova universidade se tornara a primeira “universidade
tecnologica do Brasil”'*’.

Apesar deste tipo de instituicao ser tido como inédito no pais, podemos citar a0 menos
duas instituicdes que, em diferentes momentos historicos — uma antes da LDB/96 e outra
depois — foram tidas como wuniversidade especializada, ou “com énfase em um campo
especifico”. Referimos-nos, primeiro, a Escola Paulista de Medicina (transformada na
Universidade Federal de Sdo Paulo — UNIFESP — pela lei 8.957, em 1994, portanto ainda sob
a égide da Lei 5.540 de 1968, a qual faz referéncia). Segundo, & Escola Federal de Engenharia
de Itajuba (transformada na Universidade Federal de Itajuba — UNIFEI — pela lei 10.435, em
2002, portanto ja sob a égide da LDB de 1996). A lei da UNIFEI ndo faz nenhuma referéncia
a LDB/1996 (portanto, ao pardgrafo tunico do artigo 52 - universidade especializada). No

entanto, na descri¢do de seu histérico na internet, ¢ afirmado que “ao longo dos anos, a

instituicdo partiu para a tentativa de se transformar em universidade especializada na area

tecnoldgica, o que aconteceu em 2002150 (Grifo nosso). A UNIFESP, distintamente, vem
ampliando o horizonte de suas a¢des. Informa que, at¢ 2005, era uma universidade com

objetivo de desenvolver atividades “com énfase no campo especifico das ci€ncias da saude”;

148 Disponivel em: <http://www.camara.gov.br/sileg/Mostrarlntegra.asp?CodTeor=256876> Acesso em: 2 de

novembro de 2005.

149 Disponivel em: <http://www.senado.gov.br/sf/atividade/materia/getPDF.asp?t=25484>. Acesso em: 02 de

novembro de 2005.

150 Disponivel em:  <http://www.vestibular.brasilescola.com/universidades/universidade-federal-itajuba-

unifei.htm>. Acesso em: 28 de dezembro de 2008.
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no entanto, hoje, “vem desenvolvendo o seu projeto de ampliagdo de espectro, deixando de

55151

ser uma universidade temdatica para assumir a universalizacdo de suas agdes” °  (Grifo nosso).

Em marco de 2006, a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica do Ministério
da Educacdo (SETEC/MEC), organizou, em Brasilia, o Simposio Nacional sobre
Universidade Tecnoldgica, ocorrido no ambito da I Jornada Nacional da Producao Cientifica
em Educacdo Profissional e Tecnologica, da qual participamos. Foi entdo possivel observar,
pelos trabalhos e discussdes apresentados, que a concep¢do do que seria uma universidade
tecnoldgica estava longe de ser concebida, apesar do governo ter, entdo, recentemente criado
em sua estrutura educacional a UFT-PR.

Nesse processo de discussdo e nova conformagdo da Rede Federal, ocorreu,
inicialmente, a transformacdo das Escolas Técnicas Federais (ETFs) em Centros Federais de
Educagdo Tecnoldgica (CEFETs), sendo os Centros instituicdes que tém como um de seus
objetivos oferecer ensino superior. Com uma experiéncia anterior em ensino superior, as
Diregdes dos CEFETs mais antigos, criados em 1978 — os de Minas Gerais, Parana e Rio de
Janeiro — passaram a reivindicar junto ao MEC, ainda no governo FHC, que fossem
transformadas em UTs. No primeiro governo de Lula, ao menos até o inicio de 2006, a equipe
que trabalhava na SETEC/MEC tendeu a promover esta transformagdo, como compravam as
acoes descritas. Além disso, o PL que deu origem a UTF-PR foi de autoria do Poder
Executivo.

No entanto, a partir do final do ano de 2006 ¢ inicio de 2007, passou-se a formulacao
de um novo projeto de instituicdo para a Rede Federal. Em dezembro de 2008, portanto ja no
segundo mandato de Lula, este projeto — tendo antes passado por decreto — consolidou-se em

lei aprovada no Congresso Nacional, criando os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e

151 Disponivel em: <http://www.unifesp.br/homebaixada/historico.php>. Acesso em: 28 de dez 2008.
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Tecnologia (IFETs, ou simplesmente IFs). A mesma lei também formalizou a existéncia da
Rede Federal de Educacio Profissional, Cientifica e Tecnolégica™.
Entendemos que esta discussdo da nova conformacdo da Rede Federal, assim como

153 .
” como um todo e, mais

aquela acerca da “educacdo profissional e tecnologica
especificamente, o seu nivel superior — os Cursos Superiores de Tecnologia (CSTs) — ndo sdo
e ndo devem ser tratadas meramente como uma questdo legal. Esta ¢ uma discussdo que
demonstra o projeto economico e politico do Poder Executivo que, no segundo governo Lula,
passa a obter maior apoio do Poder Legislativo.

Sendo assim, este capitulo que, em parte, faz analise da legislagcdo, tem como objetivo
as questoes juridicas em seu contexto politico, pois compreendemos estar em um campo que
diz respeito a interesses economicos e politicos em disputa, e assim deve ser tratado.

Sistematizamos — através principalmente da andlise de dados oficiais e de
regulamentacdes governamentais — um historico da até recentemente Rede Federal de
Educagdo Profissional e Tecnologica quanto aos cursos de ensino superior. Este historico
abrange os dois mandatos do governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), o primeiro
mandato de Lula da Silva e dois anos de seu segundo mandato. Procuramos demonstrar que se
trata, em parte, da expansdo e difusdo de um tipo especifico de ensino superior, isto €, os

154

Cursos Superiores de Tecnologia (CSTs) Além disso, pontuamos algumas questdes

buscando mostrar que o projeto que hoje tem predominado para o que vem sendo chamado de

152 . .
Lembramos que, apesar de na nova lei a Rede Federal receber em sua nomenclatura o termo Profissional, os
Institutos sdo nomeados apenas como de “ciéncia e tecnologia”.

153 Lembramos que este é o novo titulo dado ao Capitulo III da LDB/1996, com base em lei, aprovada pelo
Congresso, de julho de 2008. O antigo titulo deste Capitulo era “educacdo profissional”.

* Outro tipo de ensino superior que vem sendo amplamente difundido na Rede Federal sdo as licenciaturas.
Tendo sido introduzidas na Rede através da lei 6.545/1978, que transformou as Escolas Técnicas de Minas
Gerais, Parand e Rio de Janeiro em CEFETs, formalizando o ensino superior nestas trés instituicdes, as
licenciaturas, ao final da década de 1990 (com o decreto 3.462/2000), no segundo governo FHC, passaram a ser
incentivadas para toda a Rede no contexto da transformagdo das Escolas Técnicas Federais em CEFETs. A
discussdo sobre as licenciaturas tem um importante papel com o que ocorre (e ocorreu no passado) em relagdo ao
ensino superior; no entanto, nosso trabalho, por focar especificamente os Cursos Superiores de Tecnologia —
diploma de Tecndlogo — ndo se detém nos cursos de formagdo de professores — diploma de Licenciatura. Para
um detalhado diagndstico destes cursos no ano de 2003, na Rede Federal, ver Bomfim, 2003.
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Educagdo Tecnologica ndo esta dissociado de um projeto maior para o ensino superior no pais
que inclui, além da privatizagdo, a diversificagdo de tipos de instituicdes e de cursos
superiores, em especial, aquelas instituicdes e cursos da chamada educag¢do profissional.

Para além da hoje Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
torna-se necessario também uma andlise do que vem ocorrendo no setor privado da educacgdo
quanto aos Cursos Superiores de Tecnologia e as instituigdes de ensino superior que oferecem
estes cursos. Precisamos perceber como a legislacdo da educacdo superior como um todo tem
facilitado a criagdo e a diversificacdo também das institui¢des privadas que, mesmo ndo sendo
“especializadas” em educacdo profissional cientifica e tecnologica, estdo autorizadas a
organizar os CSTs. Apresentamos dados que mostram como estes cursos vém se tornando
uma forte base de expansdo das Instituigdes de Ensino Superior (IES) privadas. Para isso,
sistematizamos alguns dados e informagdes sobre a atual graduacdo da chamada Educagdo
Profissional e Tecnologica — isto ¢, sobre os Cursos Superiores de Tecnologia — ndo apenas na
Rede Federal, mas também no setor privado. O resultado geral acaba por demonstrar a
tendéncia a consolidagdo da expansdo do ensino superior no Brasil com base nos CSTs,
principalmente aqueles desenvolvidos pelos empresarios do setor educacional, isto ¢, pela

burguesia de servigos da educagdo.
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3.1- DA CHAMADA “CEFETIZACAO” NA DECADA DE 1990 A0S INSTITUTOS FEDERAIS DE
EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA NOS ANOS 2000: A ATUAL REDE FEDERAL DE
EDUCACAO PROFISSIONAL, CIENTIFICA E TECNOLOGICA

O foco de analise deste item estd nas regulamentacdes que se referem ao chamado
processo de “cefetizacdo” e, atualmente, de “ifetizagio”>> da Rede Federal de Educacdo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, antes formada predominantemente pelas Escolas
Técnicas Federais (ETFs). No entanto, para o objetivo pretendido, serda necessario também
observar outras regulamentacdes do campo educacional, principalmente algumas referentes ao
ensino superior no pais. Nao nos parece demasiado lembrar que esta sistematizagdo de
aspectos da legislacdo ndo deve ser tomada de forma isolada do contexto econdmico e politico
do periodo.

O processo de transformacdo das ETFs em CEFETs ocorreu, de fato, no primeiro
governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), prosseguindo em seu segundo mandato —
entdo ja incluindo a expansdo de um tipo especifico de ensino superior nesta rede publica, os
Cursos Superiores de Tecnologia. No governo de Lula da Silva — aqui tratado até dezembro
de 2008 —, observa-se uma continuidade no objetivo de transformacdo da Rede Federal. Mas a
partir de fins de 2006 e inicio de 2007, percebe-se uma mudanca de estratégia. De um projeto
inicial onde se incluia a transformagdo de alguns CEFETs em Universidades Tecnologicas, o
Poder Executivo inicia uma outra modificagdo para a Rede Federal — transforméa-la em
Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia (IFETs). No entanto, como a historia €
um processo, precisamos regredir um pouco no tempo para compreender as origens destes
projetos educacionais e, inclusive, at¢é que ponto sdo distintos ou significam o

aprofundamento de uma mesma politica.

155 Nos anos de 1990, principalmente no governo FHC, o processo de transformagdo das antigas Escolas

Técnicas Federais (ETFs) em Centros Federais de Educagdo Tecnologica (CEFETs) ficou coloquialmente
conhecido como “cefetizacdo”. Atualmente, o processo de transformacdo de quase todos os CEFETs em
Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFETs) vem sendo chamado de “ifetizagio”.
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3.1.1- Alguns passos iniciais para uma ‘‘formag¢do técnica de nivel superior” na década de
1990

Em um documento do MEC, de 1991156, coloca-se explicitamente a defesa de uma

“formac@o técnica de nivel superior, destinada a preparacdo de tecnologos pelo dominio de

métodos e processos de trabalho adquiridos mediante disciplinas especificas, praticas em
laboratorios, em oficinas e estagios” (SENETE, 1991, p.9, apud KUENZER, 1997: p.42. Grifo
nosso). Kuenzer afirma que este tipo de formagao seria uma modalidade de um novo Sistema
a ser criado, o Sistema Nacional de Educagdo Tecnoldgica — proposta que, inicialmente
elaborada pela SENETE, “com o apoio da Secretaria de Ciéncia e Tecnologia, insere-se no
contexto mais amplo das politicas do governo Collor [...] de um sistema de ensino
diferenciado, em paralelo, inclusive na geréncia, ao Sistema Nacional de Educagdo”
(KUENZER, op. cit.: p.40). Ferretti também ressalta que o Governo Collor ja trabalhava no
sentido de rever o ensino técnico no pais e nos lembra a importancia de Programas no dmbito
do Ministério do Trabalho — e ndo do Ministério da Educacio.

O objetivo era estudar as possiveis adequagdes, ndo apenas desse tipo de
ensino, mas do sistema educacional brasileiro como um todo, a ‘realidade
brasileira’, reduzida aqui as mudangas no campo econdmico e, mais
particularmente, a introdu¢do de inovagdes tecnologicas nas empresas
industriais. (FERRETTI, 2002: p.98-99)
A aprovacdo da lei 8.948, que estabeleceu a transformacdo das Escolas Técnicas
Federais em CEFETs — portanto, marco do processo de “cefetizacdo” — foi também ainda
antes do governo FHC, em 1994. Assim, podemos perceber — pelo menos desde o inicio dos

anos de 1990 — como ja vinham sendo forjadas caracteristicas hoje encontradas na atual

politica educacional. E, da mesma forma, podemos relacionar todo este processo de

156 Documento da Secretaria Nacional de Educagdo Tecnologica (SENETE), atual Secretaria de Educagdo

Profissional e Tecnologica (SETEC). Infelizmente ndo encontramos as referéncias deste texto na bibliografia do
livro citado. Mas, confirmando a tendéncia, em documento da SENETE, Plano de A¢do, de 1992, uma das agdes
previstas € “Realizar forum para discussdo do documento de levantamento da demanda de técnicos e tecndlogos”
(BRASIL, 1992:p.31. Grifo nosso).
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elaboracdo das politicas educacionais da década de 1990 e 2000 com o processo de defini¢do
das politicas econdmicas e sociais como um todo.
Quanto a chamada “cefetizag¢do”, para Luis Antonio Cunha (2005: p.211),

Vista por uns como valorizagdo das escolas técnicas, que ganharam o stafus
de institui¢des de ensino superior, a “cefetizagdo” representou, na verdade,
um desvalor dessas institui¢des pela manutengdo de sua situagdo apartada da
universidade (sem adjetivos), quer dizer, mais uma forma pela qual se
processa a reproducgdo ampliada da dualidade na educag@o brasileira.

A nosso ver, ndo ha como deixar de relacionar esta “valorizagdo” apontada por Cunha
— baseada no status de se tornar uma institui¢do de ensino superior — com o0 movimento que
veremos no inicio do primeiro governo Lula para que CEFETs se transformem em
Universidades (com adjetivo: Tecnologica); movimento este presente tanto no Ministério da
Educagao quanto em varios CEFETs.

A lei 8.948 ainda deixava bem claro — ao instituir, a0 mesmo tempo, o Sistema
Nacional de Educagdo Tecnoldgica (art. 1°) e o Conselho Nacional de Educagao Tecnoldgica
(art.2°) — que, naquele momento, existia uma politica de consolidacdo da dualidade
educacional, ja abrindo a possibilidade legal para que esta politica se estendesse ao nivel
superior. Assim, formalizava-se o que parecia ser uma nova politica para a chamada educagdo
profissional no pais e para estas institui¢des. Parecia nova, mas recordando-se da relagdo entre
os cursos de engenharia de operag@o e a politica de cursos superiores de curta duracdo dos

~ . 157
anos 1960 e 1970, observa-se ndo ser exatamente uma novidade

. Ao mesmo tempo — ao
determinar que “a participagdo da rede particular no Sistema Nacional de Educacio
Tecnologica podera ocorrer, ouvidos os respectivos 6rgaos superiores deliberativos” (art. 1°, §
1°) — a lei também ja indicava pressdes do setor privado no sentido de fazer parte do Sistema

de institui¢des e cursos superiores diferenciados — aqueles voltados para a chamada educag¢do

tecnologica.

157 Ver, neste trabalho, no capitulo 2, o item 2.3.
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No entanto, apesar da lei 8.948/1994, em seu art.3°, determinar que os novos CEFETs
deveriam ter como base a mesma regulamentagdo dos cinco mais antigos'*®, dispunha que a
implantacdo daqueles se daria por “decreto especifico, para cada Centro, obedecendo a
critérios a serem estabelecidos pelo Ministério da Educacdo e do Desporto” (art.3°, §1°).
Determinava ainda que a execug¢do da lei se daria mediante decreto do Poder Executivo, tendo
este sessenta dias para tal. Este decreto, regulamentando a execucdo da lei 8.948, foi assinado
apenas trés anos depois, em novembro de 1997 (decreto 2.406) — portanto, ja no primeiro
governo de FHC, no contexto de uma série de decretos na area educacional que vieram antes e

apos a promulgagio de nossa nova LDB/1996'%°.

3.1.2- Governo FHC (1995-1998 e 1999-2002) — “cefetizagcdo” e ensino superior

O decreto 2.406/1997 (que sofrera modificagdes, através de outros decretos, em 2000,
2001, 2002 e duas vezes ja no governo Lula, em 2004), foi definido como instrumento
regulamentador da lei 8.948/1994. No entanto, ird ignorar o artigo 3° desta lei de 1994 que —
ao determinar a transformagdo das ETFs em CEFETs com base na legislagdo dos antigos
CEFETs — garantia também para os novos a autonomia para ministrar, em grau superior,
“graduacdo e pods-graduacdo lato sensu e stricto sensu, visando a formagdo de profissionais e
especialistas na 4rea tecnolégica”lﬁo. A lei 8.711, de 1993, havia significado o fim das

restri¢des quanto ao ensino superior nestes Centros ou, pelo menos, uma ampliacdo de seu

158 Ou seja, a Lei 6.545/1978, o decreto que a regulamenta — 87.310/1982 — e a lei 8.711/1993 que, além de criar
o CEFET Bahia, modifica a propria 6.545, ampliando a possibilidade de ensino superior destes Centros. Os
CEFETs mais antigos eram os da BA, MA, MG, PR e RJ.

159 Niao entraremos aqui nos detalhes de todos estes decretos, mas cabe observar que alguns deles, mesmo antes
da aprovagdo da LDB de 1996, foram sendo assinados em um processo que Cunha (2003: p.43), referindo-se ao
ensino superior, chamou de “normatizacdo fragmentada”. Outros tramitaram no Congresso Nacional — também
antes da aprovacdo da LDB — como Projeto de Lei; este ¢ o caso, por exemplo, do PL 1.603/1996, que
regulamentava a educag@o profissional e pouco difere do decreto 2.208/1997, o qual apresentaremos

adiante. Para um aprofundamento das questdes referentes a este decreto, ver, dentre outros, KUENZER, 1997;
MARTINS, 2000; CUNHA, 2005.

160 1 ei 8711/ 1993, art.3°, que da nova redagdo ao art.2° da lei de criagdo dos primeiros CEFETs — lei
6.545/1978.
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ensino superior para a “area tecnoldgica”, defini¢do que ainda hoje gera polémicas. Além
disso, o decreto 2.406 determina que uma das caracteristicas dos novos Centros Federais deva
ser a “oferta de ensino superior tecnoldgico diferenciado das demais formas de ensino

2161 retomando, em parte, os termos e os limites de 1982 (decreto 87.310). Para que

superior
ndo reste duvida de qual ensino superior o decreto 2.406/1997 estd dando autonomia para os
novos CEFETs organizarem, em seu artigo 8°, explicita que esta € para a criagdo de cursos e

ampliagdo de vagas no nivel tecnoldgico da Educa¢do Profissional (isto ¢é, os Cursos

Superiores de Tecnologia) e determina que “a criagdo de outros cursos de ensino superior e de

pos-graduacdo dependera de autorizacdo especifica”, conforme a legislagdo que organiza o
ensino superior como um todo (§2°, grifo nosso).

Ora, em primeiro lugar, observa-se que o decreto 87.310/1982, quanto ao ensino
superior, ja ndo tinha validade, pois a lei 8.711/1993 se sobrepunha a ele. Em segundo lugar,
como o decreto 2.406 afirma regulamentar a lei de criagdo dos novos CEFETs, acabou
significando, dentre os CEFETs, a existéncia de dois “tipos” de institui¢do, de acordo com a
autonomia que teriam para organizar ensino superior, graduacdo e pos-graduacdo — dai a
forma pejorativa como se difundiu esta diferenciacdo: de um lado, os “cefetdes” (ou mesmo
“cefets”, os antigos) e, de outro, os “cefetinhos” (os novos).

Foi também o decreto 2.406/1997 (art. 1°. Grifo nosso) que definiu os “Centros de

Educagdo Tecnoldgica”, com base no art. 40 da LDB, como “instituicoes especializadas de

educacdo profissional”. Determinou ainda que estas instituigdes sdo “publicas ou privadas”

(art. 2°), estabelecendo suas finalidades (art.2°), suas caracteristicas basicas (art.3°) e seus
objetivos (art.4°).

Chamamos aqui atencdo para duas questdes que estdo interligadas.

161 Decreto 2.406/1997, artigo 3°, inciso VI. Grifo nosso.
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A primeira refere-se a formalizagdo de uma estreita relagdo entre as expressdes
educacdo profissional e educagdo tecnologica.

Queremos ressaltar que, aos poucos, principalmente nos documentos e
regulamentacdes do Poder Executivo, as duas expressdes vdo, cada vez mais, tendo em
comum um conjunto de idéias que levam a construcdo de uma concepgdo ideoldgica para a
educacdo que ja ¢ diferenciada de acordo com as classes sociais. Uma formacao voltada para
a pratica de um determinado posto de trabalho, de acordo com necessidades especificas do
capital, mas com um invélucro de educagdo geral e igual para todos.

Quanto a educagdo profissional, ¢ “de uso recente na nossa literatura educacional” e
foi introduzida na LDB/1996 como titulo do capitulo III (NEVES; PRONKO, 2008: p.60). Esta
expressao

foi incluida no debate da LDB na conjuntura de 1995. Seu surgimento
remonta ao debate da reforma da formagdo técnico-profissional patrocinada
pelo governo FHC, tendo como pano de fundo as alteragdes contemporaneas
do processo de trabalho que realcavam a polivaléncia do trabalhador como
ponto central, requerendo uma formagao de carater mais geral e abrangente.
A expressdo reflete, assim, a necessidade do capital de dar ao treinamento da
forca de trabalho um conteudo distinto daquele adequado ao periodo fordista
de organizagdo do trabalho e da produgao. (ibid)

Quanto a educagdo tecnologica, o primeiro registro que observamos refere-se a
criacdo do Centro de Educacdo Tecnologica da Bahia (CENTEC-BA), em 1976, e dos trés
primeiros Centros Federais de Educacdo Tecnologica (CEFETs), criados a partir da
transformagdo de ETFs, em 1978.

O coroamento dessa fusdo entre as duas expressdes e, portanto, do processo de
concepgdo ideoldgica atual deste tipo diferenciado de educagdo, a nosso ver, estd na
transformag@o das duas expressdes em uma Unica: “educacdo profissional tecnolégica”.

Primeiro, a expressao unica foi utilizada para nomear uma Secretaria do MEC — Secretaria de
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Educagdo Profissional e Tecnologica (SETEC)°". Agora, estd formalizada, através do

Congresso Nacional, na lei de 2008 que modificou o titulo do Capitulo III da LDB — de
“educacao profissional”, para “educacdo profissional e tecnol()gica”163 .

A segunda questdo para a qual chamamos atengdo quanto ao decreto 2.406/1997,
refere-se a criagdo dos Centros de Educagdo Tecnolodgica, que ficaram conhecidos como
CETs'®. Os CETs eram as instituigdes privadas de educagdo profissional que, na esteira da
reforma educacional do governo FHC — com o decreto 2.406, e algumas das modificagdes por
ele sofridas — nos mostram a pressdo do setor privado, também no campo da educacdo
profissional (de “nivel superior”), para obter autonomia na criacdo de cursos e vagas
semelhante, pelo menos inicialmente, a dos novos CEFETSs — institui¢cdes publicas federais.

A diferenga que se estabeleceu entre os novos e velhos CEFETs, assim como a criagdo
dos CETs, nos remete as politicas publicas dos dois governos de FHC quanto a educagdo
profissional e sua relagdo com o ensino superior. Apds o decreto 2.406, mas ainda em 1997,
mais exatamente em dezembro, a Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educagdo assinard o parecer CNE/CEB n° 17 definindo as “diretrizes operacionais para a
educagdo profissional em nivel nacional”. No que aqui nos interessa — o0 ensino superior na
educagdo profissional —, este parecer, apesar de oriundo da Camara de Educagdo Basica, ira
ratificar, e talvez mesmo esclarecer, em parte, o decreto 2.208 ao afirmar que “a educacido

profissional tecnoldgica, acessivel aos egressos do ensino médio, integra-se a educagdo

superior e regula-se pela legislacdo referente a esse nivel de ensino” (Grifo nosso).

162 Nomenclatura determinada pelo decreto 5.159, de 28 de julho de 2004. Ja tendo sido Secretaria Nacional de
Ensino Técnico (SENETE) e Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC - decreto 4.637, de 21 de
margo de 2003).

Lembramos que, nas discussdes da década de 1960 acerca dos cursos de engenharia de operacao, estes foram
definidos como “formagdo profissional tecnoldgica, de nivel superior” enquanto a “engenharia plena” foi
definida como “formacao profissional cientifica” (parecer CFE 25/65. Grifo nosso).

164 Mais tarde, no primeiro governo Lula (decreto 5.225/2004), como veremos, os CETs serdo transformados em
faculdades de tecnologia (conhecidas como FATECs). Em 2006, este decreto sera revogado, no entanto, a
situacdo legal destas faculdades manteve-se.
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Compreendemos que o parecer quer se referir a “educacdo profissional de nivel
tecnologico” — termo criado pelo decreto 2.208/97 significando que a educacdo profissional
passava a ter um “nivel tecnoldgico” que equivale ao “nivel superior”. No entanto, o parecer
refere-se apenas a “educagdo profissional tecnologica”. Desde entdo, alguns documentos e
estudos comecaram a delinear a idéia — como se fosse uma definicdo dos termos — de
diferenciagdo de niveis entre “educacdo (profissional) técnica” (esta, no nivel médio) e
“educacao (profissional) tecnologica” (esta indicando o nivel superior). Queremos com isso
chamar a atengdo para o inicio do processo onde o termo educagdo (profissional)
tecnolégica'® passa a ser utilizado para significar, de fato, “educagio profissional de nivel
superior” — com toda a caracterizagio que serd desenvolvida para esta tltima'®.

Outro ponto a ser destacado é que, naquele momento, em 1997, definiu-se, sem
duvida, a educacgdo profissional de nivel tecnologico como sendo educacdo de nivel superior.
No entanto, uma outra questdo foi levantada e ainda ndo foi ai que se resolveu — seria este
“nivel superior” uma graduacdo? Este problema, como visto no capitulo 2, sera formalmente
solucionado apenas cinco anos depois, em dezembro 2002, através do Conselho Pleno do
CNE'?. Parece-nos que este foi um esforco do governo FHC em estabelecer claramente as

linhas que sua politica educacional, em especial para a educacdo profissional (de nivel

superior), havia tomado como prioritarias ao final de seu segundo governo.

165 A titulo de referéncia, lembramos que existe uma ja consolidada discussdo teodrica sobre educagdo
tecnologica como tendo originalmente a mesma concepgdo de educagdo politécnica (e ndo polivalente), mas que
posteriormente passou a ser usada com outros significados e fundamentos. Sobre o tema ver, dentre outros,
RODRIGUES (1998a e 2005a) e SAVIANI (2003).

Cabem aqui duas observagodes. Primeiro, afirmamos “inicio” desse processo para o periodo aqui tratado, pois,
na criagdo dos CEFETs temos exatamente a introdu¢do de cursos considerados de nivel superior junto da
modificacdo do nome da Instituicdo, que passa a incluir “educacdo tecnologica”. Segundo, ja demonstrando um
certo nivel de continuidade, veremos que durante o governo Lula (incluindo seu atual mandato) vai se
consolidando, mas nio explicitamente, essa mesma idéia onde existe uma “educacao técnica” e uma “educagao
tecnologica”. Estas seriam diferenciacdes de niveis da “educagdo profissional” que, por sua vez, se caracteriza,
dentre outros aspectos, pela “geracdo e adaptagdo de solugdes técnicas e tecnoldgicas” (lei de criagdo dos
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETs) — lei 11.892/2008, Inciso II do artigo 6°. Grifo
Nn0sso).

167 parecer CNE/CP 29 e sua respectiva resolugao 03.
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Esta regulamentacdo — definindo a educacgdo profissional de nivel tecnologico como
sendo uma graduag¢do — ocorreu “ao apagar das luzes” de FHC (a resolugdo CNE/CP n° 3 foi
assinada em 18 de dezembro de 2002, sendo publicada no Didrio Oficial da Unido em 23 de
dezembro). Para compreendermos seu porqué, precisamos observar algumas tendéncias que
se colocavam para a politica da educacdo superior e da educacdo profissional (e sua Rede
Federal) no primeiro governo de FHC.

Quanto ao ensino superior, Souza (2005: p.2), apresentando todo um historico que
contribuiu para a concepcdo dos “cursos seqiienciais”, definidos no capitulo sobre o ensino
superior da LDB de 1996 — assim como em regulamentagdes do CNE de fins de 1998 e inicio
de 1999 — demonstra como estes cursos significam uma politica de diferenciagdo do ensino
superior com o objetivo de “fazer com que cada grupo social tenha um tipo de escola proprio,
destinado a preservar seu status-quo”. Cunha (2003: p.37) demonstra claramente que, mesmo
ndo sendo novidade deste governo, desde o primeiro mandato de FHC (continuando no
segundo), através de diferentes estratégias, serd intensificado o processo de privatizacdo deste
nivel educacional, ocorrendo “um deslocamento da fronteira entre o setor publico e o setor
privado”; ou seja, se antes o setor publico predominava no oferecimento de cursos de nivel
superior, agora, o setor privado se tornard predominante — em termos de quantidade —,
abarcando o maior percentual de matriculas no pais. No contexto desta privatizagio,
Rodrigues (2007) nos faz compreender o processo historico de formagdo da dupla face
mercantil da educagao no Brasil, em especial da educagdo superior, ¢ sua relagdo com as
transformagdes do capitalismo mundial. A mercadoria-educagdo (mercadoria que o capital
industrial necessita comprar como “insumo” para sua reproducdo ampliada) ndo ¢
preocupacdo nova para os empresarios da indistria no Brasil; mas, em tempos de acumulagdo
flexivel, passa a ser repensada pela burguesia industrial (em termos de conteudo) em nome de

uma economia competitiva. Neste contexto, o Estado passa a ser alvo de reformulagdo que,
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seguindo a receita neoliberal, “libera” a educacdo para o setor privado, levando — de forma
subordinada ao capital industrial — a formac¢do de uma nova burguesia de servigos
educacionais, interessada em vender “livremente” sua mercadoria final, a
educacdo-mercadoria.

Quanto a educacdo profissional no primeiro mandato de FHC, observando-se os
decretos e portarias (ndo discutiremos as medidas provisorias que, sem duvida, fazem parte
deste conjunto), assim como pareceres e resolucdes do CNE, verifica-se que a grande
preocupagdo era com o que foi entdo definido como “nivel basico” e “nivel técnico” da
educagdo profissional. O principal referencial da politica voltada para o “nivel técnico” era a
separagdo entre o ensino médio e a formagdo profissional, ndo mais sendo admitidos
(conforme o decreto 2.208/1997) os cursos técnicos secundarios, que organizavam de forma
integrada estes dois aspectos de uma mesma formacgao. Luis Antonio Cunha (2005: p.244 et
seq.), mostra como “as opinides de dois influentes assessores do ministro da educacdao no
periodo 1995-1998: Claudio de Moura Castro e Jodo Batista Oliveira™'®® (ibid.: p.245), foram
base para o documento Planejamento Politico-Estratégico 1995/1998, de maio de 1995 que,
segundo este autor, foi onde apareceu “a primeira manifestagao pratica do governo FHC na
questdo do ensino médio e técnico” (ibid.: p.252). Este documento, que explicitamente

defende, para a Rede Federal, “separar, do ponto de vista conceitual ¢ operacional, a parte

profissional da parte académica” (ibid. Grifos no original), gerou outro, desta vez sendo
elaborado pela entdo Secretaria de Educagao Média e Tecnologica (SEMTEC) e encaminhado
aos diretores da Rede Federal em agosto de 1995. Este ultimo documento, citado por Cunha

3

(ibid.: p.253), anunciou uma politica educacional, “para, entre outras finalidades, ‘a

168 ~ . . , . .
Estes assessores, dentre outras ocupagdes profissionais, integraram os quadros técnicos do Banco Mundial,

do Banco Interamericano de Desenvolvimento e da Organizagdo Internacional do Trabalho (CUNHA, 2005:
p.245). Sobre Claudio de Moura Castro, ver também nota 33 neste trabalho.
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construcdo de um novo modelo de educacdo média que desvincule o ensino académico do

299

técnico-profissionalizante’ (Grifos no original).

Um pouco mais tarde, em margo de 1996, o governo apresentou o Projeto de Lei
1.603; aquele que, depois da aprovagdo da LDB, em dezembro do mesmo ano — e apesar de
duramente criticado nos meios académicos e educacionais — foi reproduzido no decreto 2.208
e na portaria do MEC 646, respectivamente, de abril e maio de 1997. E ainda Cunha que
afirma (em texto publicado em 2005, mas produzido entre 1997 e 1999, ou seja,
principalmente no primeiro mandato de FHC) estar clara na exposi¢do de motivos deste
projeto

a idéia de que a educacdo profissional deveria ser uma alternativa a educagio
superior. Embora nfo se dissesse palavra alguma sobre como se daria essa
alternativa, parece que ele (o ministro da educag@o) recuperou a idéia de que
os cursos técnicos fossem uma compensagdo para os concluintes do ensino
médio que ndo conseguissem ingressar em um curso superior. (2005, p.253.
Grifo nosso)

No mesmo trabalho, o autor também afirma que

a educagdo profissional foi configurada pelo Decreto n.2.208/97 como um
sistema paralelo. Com efeito, a articulagdo entre ambos foi concebida entre
dois seguimentos distintos. Enquanto seguimento distinto do ensino médio, a
educacdo profissional serd composta de trés niveis, prevalecendo a
preocupacdo com 0s cursos técnicos. (ibid.: p.254. Grifo nosso)

Acacia Kuenzer (1997: p.84), referindo-se ao PL 1.603, prevé que

O resultado concreto disso tudo serd a separacdo definitiva do “ensino
tecnoldgico” das demais areas do conhecimento, ditas “académicas” e
intteis, desvalorizando e isolando o trabalho das Universidades; [...]. Nesta
perspectiva, as areas de Ciéncias Biologicas, Humanas, Sociais, estariam
fora da educagio tecnologica.

Queremos aqui defender que existe uma relacdo muito estreita entre, por um lado, esta

desvinculagdo, no nivel médio, do “ensino académico” e do “técnico profissionalizante”
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(politica imposta ja no primeiro governo FHC ™) e, por outro lado, a formalizagdo, “ao apagar

199 podemos afirmar ser uma politica imposta porque o projeto de lei que pretendia implanta-la (PL 1.603) havia

passado por uma série de Audiéncias Publicas nacionais — com grande participagdo da Rede Federal de
Educacdo Profissional — onde, invariavelmente, era rejeitado. Apods a transformacgdo deste PL em decreto e
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das luzes” do segundo governo FHC, da educac¢do profissional de nivel tecnologico como
sendo, para além de um tipo diferenciado de nivel superior, uma graduac¢do. Ora, no primeiro
governo, a educacdo profissional técnica (limitada, pragmatica) foi vista como alternativa ao
ensino superior' "’ — nos remetendo ao projeto subjacente a lei 5.692/1971, aqui ja citada. No
segundo governo, os dirigentes compreenderam que esta alternativa teria mais sucesso com
outra estratégia — também no ambito da educacdo profissional, inspirada em politicas das
décadas de 1960 e 1970 —, qual seja, a determinacdo legal de que o “nivel superior da
educagdo profissional” (e, como “educagdo profissional” seguindo a concepcio de separacdo
entre “ensino académico” e ‘“ensino profissionalizante”) deveria ser considerado como
qualquer outra graduagdo. Defendemos ainda que esta “nova estratégia” foi ao encontro dos
interesses das instituicdes privadas de ensino superior, ndo parecendo ser por acaso, a
preferéncia e o crescimento acentuado deste tipo de graduago nestas instituicdes a partir de
2001 e, ainda mais, a partir de 2002 (anos finais do governo FHC, quando se determina
formalmente o status de graduagdo destes cursos).

E no cruzamento das politicas educacionais para o ensino superior e para a educagio
profissional que se pode compreender o todo, que, dentre outros aspectos, significou o inicio
da consolidacdo de cursos de nivel superior diferenciados. E ¢ esta diferenciacdo que nos faz
retornar aqui a politica do governo FHC de separagdo dos CEFETs como sendo de dois
“tipos”. No primeiro momento do governo, o interesse maior era restringir a Rede Federal de

Educagao Profissional aos niveis basico e técnico; neste caso, o nivel tecnologico (superior)

portaria do MEC — sem levar em conta as discussdes ja realizadas — suas disposigdes tornaram-se obrigatorias
(sobre o assunto, ver, dentre outros, MARTINS (2000) e KUENZER (1997).

170 Devemos ressaltar que, mesmo sendo esta uma alternativa colocada pelas politicas governamentais, a partir
de maio de 1998, a expansdo da educacgdo profissional, através da criacdo de novas unidades por parte da Unido,
passara a ser possivel apenas se feita em parceria com outros niveis governamentais, com o setor produtivo ou
organizacdes ndo-governamentais, “que serdo responsaveis pela manutencdo e gestdo dos novos
estabelecimentos de ensino” (Lei 9.649, de maio de 1998, art. 47 — acrescenta paragrafos ao art. 3° da lei 8.948,
grifo nosso). Esta decis@o esta em sintonia com as politicas mais amplas de restricdo dos gastos orcamentarios da
Unido na area da educagdo, abrindo-se assim, inclusive no campo da educacdo profissional, um espago maior
para a atuagdo do setor privado, ou seja, para a formagdo e consolidacdo daquela nova burguesia de servigos
educacionais.
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foi muito mais uma “moeda de negocia¢do” para que as ETFs aceitassem a reforma, pois
assim teriam seu status institucional elevado para CEFET. Mesmo com a limitagdo apontada
em relacdo aos mais antigos, ainda assim era um tipo de instituicdo que teria como uma de
suas atribuicdes um determinado tipo de ensino superior. Apesar da reforma da Rede Federal
ser o maior foco inicial, a0 mesmo tempo, o Poder Executivo havia criado, também através de
decreto, os CETs. Estes Centros (equivalentes aos CEFETs, porém no setor privado)
significaram a possibilidade de um novo tipo de institui¢do privada — que sequer era uma
faculdade isolada, tendo alguns sua origem em escolas técnicas — organizar “ensino superior”,
isto ¢, os Cursos Superiores de Tecnologia (CSTs). No entanto, como demonstram as datas
das normatizagdes, s6 no segundo mandato do governo FHC o nivel tecnologico se torna
também importante foco da politica educacional. Atende, por um lado, aos crescentes
interesses privatistas da nova burguesia de servigos educacionais, que percebe nos CETSs e nos
CSTs a possibilidade de oferecerem “nivel superior” mais rapido e, portanto, mais barato —
sem terem de se preocupar com a producdo do conhecimento. Por outro, atende as diferentes
pressdes sobre o ensino superior no pais; seja por parte da classe trabalhadora que conclui o
ensino médio, seja por parte da burguesia industrial que exige qualificagdo um pouco mais
elevada, porém limitada para ocupar determinados postos de trabalho. Desta forma, fica claro
porque, durante todo o governo FHC, a discussdo e a distin¢do entre “antigos CEFETs” e os

171
“novos CEFETs” se manteve ' .

7V Em dezembro de 1997, a Portaria 2.267 do Ministério da Educagdo, no caput de seu artigo 3°, parece ter
cometido um equivoco quanto a autonomia concedida aos novos CEFETSs no decreto 2.406, pois refere-se apenas
a vagas e ndo a cursos. Se ndo existia a vontade politica de limitar ainda mais a autonomia destas institui¢des,
entdo, o equivoco foi, a0 menos, juridico, posto que uma portaria ministerial negava uma determinagdo de um
decreto presidencial. Em maio de 2000, o decreto 3.462 modificou a redagdo do artigo 8° do decreto 2.406, por
um lado, garantindo aquela autonomia para os novos CEFETs criarem cursos e ampliarem vagas no nivel
tecnologico da educagdo profissional; por outro, ampliando esta autonomia, para “implantacdo de cursos de
formacdo de professores para as disciplinas cientificas e tecnolégicas do Ensino Médio e da Educacdo
Profissional” (art.1°). A partir de entdo, varios dos novos CEFETs passaram a organizar cursos de licenciatura e,
“no primeiro semestre de 2003, dez CEFETs ja haviam implementado cursos de licenciatura nas areas de
Ciéncias, Fisica, Quimica, Biologia, Matematica e Geografia, além de outras licenciaturas voltadas para a
formag@o do professor da area de Educag@o Profissional” (BOMFIM, op.cit.: p.17).
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3.1.3- Governo Lula da Silva (2003-2006 e 2007-2008 ) — “ifetiza¢do” e ensino superior

Observando-se a legislagdo quanto ao foco aqui dado (“educacdo profissional de nivel
superior” e a Rede Federal), podemos perceber que no inicio do governo Lula ainda ndo
estava totalmente explicita a continuidade das politicas implementadas no governo de
Fernando Henrique Cardoso. No entanto, logo ficara clara a utilizagdo de algumas medidas do
governo anterior “como instrumentos viabilizadores da reforma da educagdo tecnologica e da
reforma da educagdo superior implementadas sistematicamente pelo primeiro governo Lula da
Silva, a partir de 2003 (NEVES; PRONKO, 2008: p.57).

A continuidade das politicas educacionais, em termos mais gerais, no ambito do
proprio governo de Lula, até o limite de alcance deste trabalho (metade de seu segundo
mandato, fim de 2008), pode ser demonstrada principalmente a partir de 2004, como veremos
na analise de normatizacdes e documentos. Ndo parece ser coincidéncia que, em janeiro
daquele ano, houve mudanga na titularidade do ministério da Educa¢@o, sendo exonerado
Cristovam Buarque e nomeado Tarso Genro. E, mesmo com a saida deste ultimo do MEC
para outro cargo no governo, em 29 de julho de 2005, quem assumiu seu lugar foi o entdo
Secretario Executivo do Ministério, Fernando Haddad, com o objetivo de dar continuidade as
diretrizes até entdo implantadas. “Sempre trabalhamos em conjunto e por isso também me
sinto autor dos projetos do ministro Tarso", afirmou Fernando Haddad no dia de sua posse' >
A continuidade das politicas educacionais no segundo governo Lula foi indicada durante a /
Conferéncia Nacional de Educacdo Profissional e Tecnologica, realizada em novembro de

2006, em Brasilia. O Presidente da Republica, em discurso oficial declarou, referindo-se a

172 ptual secretério executivo, Haddad tera a responsabilidade de conduzir tramitag¢do do projeto de Reforma
Universitaria Publicado em 29/07/2005 Disponivel em:
<http://www.universia.com.br/materia/materia.jsp?id=8011>. Acesso em: 15 de dezembro de 2006.
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composicao de sua equipe para o segundo mandato: “Vamos denominar o dia de hoje como o
Dia do Fico para o Fernando Haddad” (BRASIL, 2007b: p.305).

Mas, se a politica educacional do governo Lula tem significado um aprofundamento
do que foi o governo de FHC, antes de sua posse, havia gerado expectativas em sentido
oposto.

A vitoria de Luiz Inacio Lula da Silva para a Presidéncia da Republica, apds
trés tentativas consecutivas, gerou uma expectativa em seus eleitores (cerca
de 53 milh&es de brasileiros) de reversdo paulatina do projeto de sociedade e
de educac@o politica e escolar que vinha sendo implementado no pais desde
os anos finais do século XX. Essa expectativa inicial foi sendo
paulatinamente revertida ao longo de seu primeiro governo, mas sem

inviabilizar sua reeleicdo para um segundo mandato. (NEVES; PRONKO, 2008:
p.69. Grifo nosso)

Essa expectativa de transformacdes criada com a elei¢do de Lula marca uma das
principais diferencas politicas de seu governo para o governo anterior. Para a grande maioria
de seus eleitores, essa expectativa ¢ fundada em toda uma trajetoria de luta e resisténcia do
Partido dos Trabalhadores (PT), assim como na origem operaria de alguns de seus principais
quadros, como ¢ o caso do proprio Presidente — ex-operario metalurgico. Essa expectativa,
mesmo tendo sido, em parte, revertida — ¢ apesar do PT, de fato, ter modificado sua linha

politica muito antes da eleigdo de Lula'”

— ndo inviabilizou sua reeleicdo. Ao contrario, no
momento, ha indicagdes de que o proximo Presidente da Republica seja do mesmo partido
politico, sendo assim o terceiro mandato deste Partido.

Qual seria entdo a diferenca do governo do Partido dos Trabalhadores? Defendemos
que ¢ essencialmente uma diferenga politica e ndo econdmica, com o cuidado da separagao
apenas expositiva entre o politico e o econdmico. Por um lado, a politica macro-econémica e
os acordos locais e internacionais entre as fracdes de classe da burguesia — e suas

conseqiiéncias para a educacdo — se mantiveram. Mas, por outro lado, quanto ao nosso foco,

podemos perceber que alguns aspectos desta politica tomaram uma forma a fim de atender —

173 Ver a respeito, por exemplo, LIMA, 2004.
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mesmo que apenas aparentemente, ou no discurso — as expectativas iniciais de seus eleitores.

Assim, o projeto econdmico (e politico) hegemodnico no governo anterior se mantém. Mas,

quem agora opera politicamente este projeto ¢ o “Partido dos Trabalhadores™' ™, nos

remetendo a Gramsci e sua explicacdo sobre o transformismo, isto €, a

elaboracdo de uma classe dirigente cada vez mais ampla, [...] com a absor¢io
gradual mas continua, e obtida com métodos de variada eficacia, dos
elementos ativos surgidos e que pareciam irreconciliavelmente inimigos.
Neste sentido, a diregdo politica se tornou um aspecto da fungdo de dominio,
uma vez que a absorcdo das elites dos grupos inimigos leva a decapitagéo
destes ¢ a sua aniquilacdo por um periodo freqiientemente muito longo
(GRAMSCI, 2002a: p.63. Grifo nosso).

tdo-somente a expressdo parlamentar do fato de que o Partido da Agdo é
incorporado molecularmente pelos moderados e as massas populares sido
decapitadas, ndo absorvidas no ambito do novo Estado (ibidem: p.93. Grifo
Nnosso).

No ambito da continuidade das diretrizes mais amplas do governo Lula, podemos
observar algumas disputas internas — demonstrando provaveis disputas entre fragdes da
burguesia, ou mesmo no interior de uma mesma fracdo — que se apresentam no campo
educacional e, mais especificamente, no campo onde se cruzam a “educacdo profissional e
tecnoldgica” e a educagdo superior.

Rodrigues (2007), analisando documento da Confederacdo Nacional da Industria
(CNI), de 2004, e outro do Forum Nacional da Livre Iniciativa na Educa¢do (defensor dos
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interesses dos empresarios da educagdo), de 2005 ™, nos mostra que o capital industrial e o de

servicos educacionais — apesar de interesses em comum, como capital — tém interesses

174 Um indicador bastante pertinente desta afirmagdo € o fato de que tanto Lula quanto seu adversario, do PSDB,
no segundo turno das elei¢des presidenciais de 2006, obtiveram a mesma exata quantia de financiamento de
campanha por parte do setor bancario. “Os bancos foram os principais financiadores da campanha de reelei¢ao
do presidente Luiz Inacio Lula da Silva (PT), com doagdes que somam R$ 10,5 milhdes, segundo a prestagdo de
contas dos candidatos que disputaram o segundo turno da eleigdo presidencial, enviada a Justica Eleitoral [...]
Geraldo Alckmin (PSDB) recebeu montante idéntico, de R$ 10,5 milhdes”. Jornal Folha de Sio Paulo, Setor
bancario deu maior doagdo a campanha de Lula, 29 de novembro de 2006. Disponivel em:
<http://www1.folha.uol.com.br/folha/brasil/ult96u87203.shtml>.Acesso em: 29 de novembro de 2006.

O documento da CNI- Contribuicdo da industria para a reforma da educagdo superior. Brasilia:
CNI/SESI/SENAI/IEL, 2004. O documento do Forum- Considera¢des e recomendag¢des sobre a versdo
preliminar do anteprojeto de lei da reforma da educagdo superior. Brasilia: Forum Nacional da Livre-Iniciativa
na Educacao, 2005.
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especificos também. O primeiro, quer decidir sobre as caracteristicas da mercadoria
(educagdo) que ira comprar, assumindo como alvo tacito de suas propostas as universidades
publicas, posto que nas privadas existem “deficiéncias qualitativas”, demandando a a¢do do
Estado como regulador e fornecedor desta mercadoria; ja o segundo, coloca a “liberdade”
acima da qualidade na venda de educagdo (sua mercadoria). O autor nos chama a atenc¢do de
que, no documento do Forum, mesmo sendo reconhecido o principio constitucional da
“garantia de padrdo de qualidade” da educacdo superior, “contudo, o principio da qualidade
ndo pode [para o Férum] corromper o maior principio do modo de produgdo capitalista, o
direito a propriedade privada e aos meios de producdo” (ibidem: p.64). Portanto, o Forum,
coerentemente, “é contrario a quaisquer investidas contra os principios constitucionais que
garantem a livre-iniciativa na educacdo” (F(’)rum%, apud RODRIGUES: p.64).

As disputas internas entre fragdes da classe burguesa — como a burguesia industrial e a
burguesia de servigos educacionais; ou no interior de uma mesma fracdo — burguesia de
servicos educacionais proprietaria de instituicdes universitarias e proprietaria de institui¢des
menores, como os Centros de Educagdo Profissional; estas disputas, explicariam, ao menos
em parte, as “idas e vindas” de alguns aspectos das regulamentacdes governamentais que aqui
nos interessam.

E assim que, no concernente a politica para a chamada educagio profissional, ainda
em 2003 tem-se, por exemplo, uma portaria do Ministério da Educacdo'’’ encerrando, por
prazo indeterminado, as solicitagdes para o credenciamento de novos CETs (Centros de
Educagdo Profissional) — aquelas instituicdes privadas da educagao profissional, criadas no
governo de FHC, autorizadas a organizar Cursos Superiores de Tecnologia. Mesmo dando-se

uma justificativa administrativa (“modernizar a informatizagdo”), nos parece significativo o

176 Referéncia ao mesmo documento citado acima.
77 portaria 1.732, de 04 de julho de 2003.
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fato, tanto que, em junho de 2004, o decreto 5.119 acabara com a autonomia, ainda que
restrita, que havia sido concedida aos CETs por FHC.

A comparacdo da regulamentacdo para os Centros Universitarios (CUs) nos dois
governos — que, mesmo nio sendo nosso objeto de analise aqui, tem uma relagdo direta'’® —
também pode ser ressaltada como um exemplo das disputas de interesses no interior da
propria burguesia. O governo FHC, através de diferentes decretos desde o inicio de seu
primeiro mandato, criou e definiu os Centros Universitarios sem as caracteristicas que se
exige a uma Universidade'”” e, a0 mesmo tempo, garantiu autonomia para criarem cursos e
ampliarem vagas, inclusive a possibilidade de terem, dependendo das condi¢des, mais
caracteristicas da autonomia universitaria'*.

No primeiro ano do governo Lula, em 2003, o decreto 4.914, proibe a formacao de
novos destes Centros e passa a exigir que atendam, por um lado, a indissociabilidade
universitaria entre ensino, pesquisa e extensao (definida na Constituigao, art. 207) e, por outro
lado, pelo menos em parte, que atendam a requisitos previstos na LDB/1996, artigo 52, para

as universidades. No entanto, em relagdo aos Centros Universitarios, em 2006, tem-se a

definigdo de quais caminhos tomaria o governo Lula — isto é, os mesmos de FHC. Neste ano

178 Ocorre que, apesar dos CST serem, segundo a atual legislacdo, a “graduac@o” (eu diria o “nivel superior”) da
chamada educacdo profissional e tecnologica (EPT), ndo é necessario ser uma institui¢do de EPT para organizar
esses cursos; fazendo assim com que os Centros Universitarios, assim como as Universidades, possam oferecé-
los dentro da autonomia que lhes foi dada. Além disto, no projeto de reforma do ensino superior, encaminhado
pelo Executivo ao Congresso Nacional, hoje Projeto de Lei (PL) 7.200/2006, existe, dentre outros espagos
possiveis para os CST, a previsdo de Centros Universitarios Especializados, com sua respectiva autonomia.

Logo apo6s a promulgagdo da LDB/1996, o governo FHC lanca uma série de decretos, entre eles, o decreto
2207, de abril de 1997, onde regulamenta o ensino superior. E nesta regulamentagdo do Executivo que se cria
um novo tipo de institui¢do de ensino superior — os Centros Universitarios — com base no artigo 54, paragrafo
unico, da LDB, onde se permite atribuir autonomia universitaria para institui¢des “com alta qualificacdo para o
ensino e a pesquisa”. Bem diferente desta genérica “caracterizagdo”, a luta historica pelas Universidades no
Brasil tem sido pautada pela indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao; além disso, a propria LDB/96
exige caracteristicas bem objetivas para uma instituicdo ser considerada Universidade, como por exemplo a
formagdo e a dedicacdo do quadro docente.

180 Durante o governo FHC, o decreto 2.207 sera revogado pelo decreto 2.306, também de 1997 e, em julho de
2001, este ultimo sera revogado pelo decreto 3.860. Quanto aos Centros Universitarios, estes decretos vao
ampliando a garantia de sua autonomia para cursos e vagas.
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foram assinados dois decretos (5.773"

e 5.786, ambos de maio) que acabaram com a
proibicdo de novos Centros Universitarios, retomaram a autonomia para estas institui¢des e,
ao mesmo tempo, as desvincularam das definicdes legais de Universidade; assim, os CUs
passando a serem consideradas “institui¢des de ensino superior, publicas ou privadas, com
variados graus de abrangéncia ou especializa¢do”, baseando-se no artigo 45 da LDB e,
portanto, ndo exigindo mais os requisitos universitarios.

Outra discussdo que ocupou certo espaco até meados do segundo ano do primeiro

mandato do governo Lula foi aquela referente ao decreto 2.208/1997, principalmente quanto

ao que havia sido definido como educagdo profissional de nivel técnico e a proibi¢ao dos

cursos de nivel médio integrados a formacdo profissional. Sendo que, uma vez mais, serd
através de decreto que vira a solu¢do — o decreto 5.154, de 23 de julho de 2004. A partir desta
data, passam a ser possiveis diferentes formas de articulagdo entre o ensino médio e a
educacgdo profissional técnica de nivel médio (o novo termo langado por este decreto para
substituir o nivel técnico da educacgao profissional). Segundo Rodrigues,

A partir dai, grosso modo, dois grupos se posicionam em torno da avalia¢do
deste decreto. De um lado, aqueles que entendem ser o atual decreto o tinico
caminho possivel em dire¢do ao enfrentamento da dualidade educagio
profissional versus ensino médio, enquanto outros percebem que o decreto,
pretendendo ser 'realista’, acaba por naturalizar a dualidade. Curiosamente,
ambos os grupos reivindicam-se partidarios da concepcdo de educagdo
politécnica e contrarios a dualidade educacional, considerada milenar e fruto
da luta de classes (2005a, p.: 2. Grifo nosso).

O autor, explicitando sua propria posicdo, defende a realizacdo de uma “analise radical
da politica educacional vigente e, simultaneamente, a retomada urgente do debate sobre a

concepedo de educacdo politécnica” (ibid.).

181 . ~ . «
Veremos adiante outras questdes deste decreto que ficou conhecido como “decreto ponte” — ponte para a

“reforma do ensino superior” formulada e encaminhada ao Congresso Nacional ainda durante o primeiro
governo Lula.
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Mas, de fato, o grupo que esteve a frente das discussdes e formulagdo do decreto,
entende que este era a solucdo possivel, pois teria sido resultado de reunides, debates e
audiéncias publicas realizadas de maio de 2003 a janeiro de 2004

com representantes de entidades da sociedade civil e de orgdos
governamentais. Todas as contribuigdes recolhidas nesses momentos
levaram a um progressivo amadurecimento do tema que ndo tomou forma
em uma via de mdo Unica, ao contrario, manteve as contradi¢cdes e disputas
teodricas e politicas sinalizadas desde o inicio do processo, culminando no
Decreto n.5.154, de 23 de julho de 2004. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2005: p.23. Grifo nosso)

Mesmo com o decreto, naquele momento, o Ministério da Educagdo ndo
implementard, de forma sistematica, nenhuma campanha ou projeto de discussdo e incentivo
aos cursos na forma integrada. No processo que analisaremos adiante, de formulagdo da Rede
Federal, reaparece a discussdo dos “cursos integrados” no ambito do governo Lula. No
entanto, o que temos observado, em relacdo as discussdes em torno dos cursos integrados ¢
um discurso (e pratica) que nada se relaciona com a concep¢ao de educagdo politécnica. Ao
contrario, parece apenas fornecer um novo involucro para a milenar dualidade educacional.

Quanto aos CEFETs especificamente, até 1° de outubro de 2004, continuava em vigor
o decreto 2.406 com um conteudo que, apesar de ter sofrido modificagdes, como vimos,
mantinha a separacao entre os dois “tipos” de CEFETs. Nesta data, novos decretos foram
assinados — 0 5.224 e 0 5.225. Comentaremos inicialmente o segundo (5.225), pois inclui na
classificagdo das Instituicdes de Ensino Superior do sistema federal de ensino, quanto a
organizagdo académica, os Centros Federais de Educagdo Tecnolédgica (ai equiparados aos
Centros Universitarios) e as Faculdades de Tecnologia'® (art. 1°). Nas FATECs, equiparadas

as Faculdades, acabardo por se incluir também os até entdo Centros de Educagdo Tecnologica

182 | embramos que, em Sdo Paulo, desde 1973 ja existiam Faculdades de Tecnologia onde se ministram Cursos
Superiores de Tecnologia. De uma forma geral, costumam ser chamadas de FATEC (ou de FaT).
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(CETs), instituicdes privadas, porém com essa nova denominagio e “classificacio” (art.3°)'®*.
Cabe ressaltar que, desta forma, para os CEFETS, se acenava a possibilidade futura de algum
nivel de autonomia universitaria baseada na equiparagdo aos Centros Universitarios. No
entanto, para os CETs, se acenava a perda total de autonomia por terem sido ai equiparados as
Faculdades. Mesmo assim, o foco maior deste decreto (5.225/2004) era formalizar os
CEFETs, assim como os antes denominados CETs, como Instituicdes de Ensino Superior
(IES)"™.

E importante lembrar que estes CETs, de forma semelhante aos novos CEFETs,

tiveram sua origem em Escolas Técnicas, sendo que, no caso dos primeiros, Escolas do setor
privado. Portanto, podemos perceber nesse processo a disputa de um setor da burguesia de
servicos educacionais — que até entdo se dedicava ao nivel médio (profissionalizante)
educacional — por uma parcela do promissor mercado onde se vende “ensino superior”. Em
entrevista disponivel na internet, Fernando Leme do Pradolss, Presidente da Associagdo
Nacional da Educac¢do Tecnoldgica (ANET), entidade reune instituicdes privadas onde se

organizam Cursos Superiores de Tecnologia, afirma que

183 Apesar de, no contexto das novas regulamentagdes, ndo mais existir as FATECs (o decreto 5.225 foi
revogado), continuam existindo instituicdes com esta denominagdo. Ao se realizar pesquisa, através do portal do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), no “Cadastro das Institui¢des de
Ensino Superior”, observa-se que as FATECs existentes ndo estdo listadas em separado, mas no conjunto das
“faculdades”. No entanto, o Censo do Ensino Superior realizado pelo INEP ainda divulga em separado dados de
CET/FaT.

184 O conteudo do decreto 5.225 ¢ a determinagdo de uma modificacio no decreto 3.860/2001 que, por sua vez,
trata da organizacdo do ensino superior. A modificagdo é exatamente no sentido de incluir os CEFETs e as
Faculdades de Tecnologia na organizac@o do ensino superior.

185 Doutor em Educacdo pela PUC-SP, Mestre em Educagdo pela Unicamp, Licenciado em Matematica pela
PUC de Campinas, Licenciado em Fisica pela PUC de Campinas, Licenciado em Pedagogia pela Associagdo
Padre Anchieta de Jundiai. E presidente da ANET - Associagiio Nacional da Educacio Tecnolégica, socio diretor
da Faculdade de Tecnologia Prof. Luiz Rosa, consultor da Secretaria da Educa¢do do Estado de Sao Paulo, ex-
presidente do Conselho Municipal de Educag@o de Jundiai e membro da Congregacdo da Faculdade de Medicina
de Jundiai. Tem experiéncia na area de Educag@o, com énfase em Educacdo Profissional e Tecnolégica, atuando
principalmente nos seguintes temas: a nova educagdo profissional nos niveis técnico e tecnolégico, o futuro da
educacdo na sociedade da informacdo, novas tecnologias e propostas pedagogicas inovadoras.
(Texto informado pelo autor) Ultima atualizagdo do curriculo em 15/09/2008
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4282552U0 — Plataforma Lattes do CNPq (Grifo
Nnosso).
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E evidente que um dos fatores que tiram os alunos dos cursos técnicos sdo os
cursos de tecnologia. Porque fazer um curso técnico em dois anos se em dois
anos € possivel fazer um curso de tecnologia? Pois é necessario que quem
(instituicdes) tenha curso técnico comece a pensar em curso de tecnologia.
[...] A ANET reune basicamente escolas que trabalham com cursos
superiores de tecnologia. Sua caracteristica basica é que nasceu de escolas de
cursos técnicos (Grifo nosso).

Em seu artigo 2°, o decreto 5.225 define os Centros Federais como “especializados na

oferta de educacdo tecnoldgica nos diferentes niveis e modalidades de ensino,

caracterizando-se pela atuacdo prioritaria na area tecnoldgica” (Grifo nosso). Chamamos

aten¢do, uma vez mais, para o uso de categorias/conceitos como educagdo tecnologica e area
tecnoldgica sem uma defini¢do clara do que se trata. Aparentemente, ao se falar em educagao
tecnoldgica “nos diferentes niveis e modalidades de ensino” ndo se esta fazendo referéncia
especifica a “educagdo profissional”, posto ser esta, ela propria, uma das modalidades de
ensino de nosso sistema educacional. No entanto, compreendemos que as modificacdes
realizadas na LDB/1996 (pela lei 11.741, de julho de 2008) reforcam a concepcdo e a
realidade de um sistema educacional onde educacdo tecnologica se confunde com
qualificacdo profissional. Neves e Pronko (2008: p.63. Grifo nosso), em uma referéncia ao
decreto 2.208/1997, afirmam que a

a falta de clareza da distin¢do entre nivel superior da denominada educagio
profissional e educacdo superior do ramo tecnoldgico da escolarizacdo
regular que permanece em termos tedricos e juridicos até o final do primeiro
governo Lula da Silva, periodo-limite deste estudo, contribui para confundir
o debate educacional, que tem tratado indistintamente questdes de
escolarizacdo e de treinamento.

A nosso ver, o decreto ao qual se referem, em sua concep¢do basica, continuou em
vigor através do decreto 5.154/2004 e, depois, através da citada lei de 2008 que modificou a
LDB/1996. Por isso essa “confusdo” permanece, ndo apenas até o periodo-limite do estudo,
mas ainda agora, em meados do segundo mandato de Lula da Silva. Parece-nos que uma certa
perda dos limites entre o que ¢ escolarizagao e o que ¢ treinamento — essa “confusdo” — atende
a varios interesses, sendo um dos principais confundir os trabalhadores, as camadas sociais

intermediarias da classe trabalhadora, (con)formando-os para as diferentes necessidades do
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capital em geral. Desta forma, oferecendo um treinamento estreito — em sua maioria pago pelo
proprio trabalhador —, difunde-se a ideologia da democratizagdo do acesso ao nivel superior
de educacdo. E essa “democratizacdo” vem ocorrendo exatamente através da venda dos
Cursos Superiores de Tecnologia — a graduacdo da chamada educacdo profissional. E, para
tornar a confusdo ainda mais dificil de ser percebida, existem documentos do MEC desde,
pelo menos, 2006'*°, que se referem aos CSTs como graduacdo tecnoldgica. No setor
privado, como mostra a figura abaixo, de um folheto coletado em dezembro de 2005, também

existem institui¢cdes utilizando-se desta nomenclatura.

TURNO: TARDE/NOITE
CARGA HORARIA: 1.600 hors
COORDENADOR: rro. rass s2as FONFENELE

Superior em
Secretariado

DBJETIVOS GERAIS

p Oral & Esorila T e 1T
Secretariads 1e 1T

serofartiado

FIGURA 1: PANFLETO DE PROPAGANDA DE UM CST DE INSTITUICAO PRIVADA UTILIZANDO O TERMO
GRADUACAO TECNOLOGICA

Este decreto 5.225/2004, assim como o 3.860/2001, sera revogado mais tarde pelo
chamado “decreto ponte”187, 5.773, de maio de 2006, que passara a ser a referéncia juridica

que regulamenta a LDB/1996 no que concerne a organizagao do ensino superior no pais.

186 Ver: Brasil, 2006b; jornal Noticias da Rede. Publicagdo da SETEC/MEC. Brasilia, novembro de 2006. Ano I,
numero 1.p.8 (Catalogo dos Cursos de Tecnologia ¢ garantia de qualidade).

! Divulgado no proprio portal da internet do Ministério da Educagdo como “decreto ponte” (leia-se, ponte para
a chamada reforma universitaria, no sentido de antecipar algumas de suas determinagdes).
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J& o outro decreto de 1° de outubro de 2004, o 5.224, trata especificamente da
organiza¢do dos Centros Federais de Educagdo Tecnologica e define estas instituigdes (com o

188 . . ~ y e
5%) como sendo “especializadas na oferta de educacéo tecnoldgica”

mesmo conteudo do 5.22
(art.1°, §1°. Grifo nosso). Aos comentarios acima, acrescentamos que a definicdo como

instituicdo especializada (assim como também os Centros Universitarios o foram, mais tarde,

em 2006) indica, apesar de ndo citar explicitamente, uma vez mais, uma referéncia ao artigo
45 da LDB/1996, quando este determina que “a educagdo superior sera ministrada em
instituicdes de ensino superior, publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou
especializacdo” (Grifo nosso).

O decreto 5.224, devemos ressaltar, tornou-se entdo um marco para os Centros
Federais de Educagdo Tecnologica, pois foi a partir dele que se igualou, em termos juridicos,
os antigos ¢ novos CEFETs. Por um lado, revoga alguns artigos do decreto 2.406 (ressaltamos
aqui o art. 8°, que claramente limitava a autonomia quanto a criagdo de cursos ¢ ampliagao de
vagas); por outro lado, o decreto 5.224 subordina as suas determinag¢des todos os CEFETs —
citando explicitamente as leis de criacdo deles (art. 1°), cita inclusive a lei 8.948/1994 (aquela

conhecida como sendo a da “cefetizacdo”). Nestas determinagdes, inclui-se, dentre outros, os

objetivos de “ministrar ensino superior de graduacdo e de pds-graduacgdo lato sensu e stricto

. . ~ L . . 5189
sensu, visando a formagdo de profissionais ¢ especialistas na area tecnoldgica™ ™ (art. 4°,

inciso V. Grifo nosso). Com este artigo 4° — onde uma vez mais ndo se define o que é “area

tecnoldgica” — ainda permanecem duvidas quanto a autonomia dos CEFETSs (agora todos) em

188 A titulo de registro observamos que, quando decretado, o 5.224 ndo incluia na defini¢do destas instituigdes a
caracterizagdo de pluricurriculares, enquanto o decreto 5.225 incluia. No entanto, o decreto 5.773/2006
modificarda a redacdo do 5.224 (§1°, do art.1°), incluindo esta caracteristica. As universidades sdo
pluridisciplinares — conforme o artigo 52 da LDB/1996.

? No contexto deste trabalho, por ser um decreto em vigor, vale a pena ressaltar também os incisos VII e VIII
que, respectivamente, colocam como objetivos: “ministrar cursos de licenciatura, bem como programas especiais
de formacdo pedagodgica, nas areas cientifica e tecnoldgica” e “realizar pesquisas aplicadas, estimulando o
desenvolvimento de solucdes tecnoldgicas de forma criativa e estendendo seus beneficios a comunidade” (Grifos
Nnossos).
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relacdo a que tipo de cursos superiores poderiam oferecer. Também ndo serd com o artigo 17
(que trata exatamente deste aspecto) que resolveremos esta divida, mas sim com o artigo 18
que (em seu paragrafo tinico, ao tratar da supervisdo e regulacdo dos cursos de graduacdo)
explicitamente refere-se a “cursos superiores de tecnologia” (inciso I) e “licenciaturas e
demais graduacdes” (inciso II. Grifo nosso). Desta forma, de fato, o decreto 5.224/2004
cumpre o que ja constava originalmente na lei 8.948 (art.3°) — serem os CEFETs igualmente
submetidos as mesmas regulamentacdes — e que havia sido desconsiderado pela politica de
FHC (através do decreto 2.406). Além disso, deixa claro que estes Centros poderdo (ou,
diriamos, deverao) organizar o que antes havia sido denominado de educacgdo profissional de
nivel tecnolégico, isto &, os Cursos Superiores de Tecnologia'®’.

Ainda com relagdo ao decreto 5.224, observamos que, por um lado, o termo “educagéo
profissional” ndo aparece na definicdo das “caracteristicas basicas” dos CEFETs (art. 3°),
aparecendo em todo o documento, para além do nome da SETEC (Secretaria de Educacao
Profissional e Tecnoldgica do Ministério da Educagdo), apenas quando se refere a educagio
de jovens e adultos (“educacdo profissional e tecnologica) e, por duas vezes, a “educacdo
profissional técnica de nivel médio” (art.4°, “objetivos dos CEFETSs”, incisos II, III e IV,
respectivamente). Mas, por outro lado, em diversos artigos ao longo do decreto,
indiretamente, observa-se que ¢ & SETEC que estas instituicdes estdo vinculadas, pois cabe a
esta Secretaria a supervisdo, a responsabilidade pelo credenciamento e recredenciamento, a
aprovacdo do estatuto. No entanto, a supervisdo dos cursos de graduagdo ministrados pelos
CEFETs ¢ tarefa dividida entre duas secretarias.

A SETEC cabe a supervisio dos “cursos superiores de tecnologia”, enquanto a SESu

(Secretaria de Educagao Superior) cabe a supervisao “das licenciaturas e demais graduacgdes”.

1 ~ . , .. .
% Desde entio todos os CEFETSs passam a poder organizar além de, explicitamente, os Cursos Superiores de

Tecnologia, “ensino superior de graduag@o na area tecnoldgica” (art. 3° do decreto 5.224). No entanto, os entdao
CEFETs continuaram dando énfase a criacdo de CSTs e, em alguns casos, aos cursos de licenciatura previstos
em sua regulamentagao.
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Continua assim clara a separagdo/confusdo entre “educacdo (profissional) tecnologica” e
“demais graduacdes (na area) tecnologica”. Estas atribuicdes da SETEC (e também da SESu)
serdo explicitamente colocadas em 2006, no “decreto ponte” (dec. 5.773, art.5°, §3°).

Cabe ressaltar que o decreto 5.224, que ¢ de outubro de 2004, passa a assumir aquela
nova nomenclatura da educagdo profissional (do decreto 5.154, de julho do mesmo ano) para
o que, em 1997 (dec. 2.208), havia sido definido como sendo os niveis bdasico e técnico da
educacdo profissional. No entanto, em relacdo ao que era o nivel tecnologico em 1997, em
nenhum momento ha a referéncia explicita a nova nomenclatura, isto ¢, “educacdo
profissional tecnologica de graduagdo e pds-graduagao” (dec. 5.154, art.1°, inciso III).

Observando-se o contetido dos decretos 5.224 e 5.225 (inclusive o fato de serem da
mesma data), percebemos que o foco maior, quanto aos CEFETs, era caracteriza-los e
determinar sua organizagdo como instituicdes de ensino superior de um tipo especifico. Um
forte indicio € o fato do primeiro destes decretos — dispondo sobre a organizacdao dos Centros
— ndo entrar em detalhes quanto a “educag@o profissional técnica de nivel médio”, apesar de
colocé-la como objetivo institucional. Este foco serd confirmado ainda no primeiro governo

Lula; inicialmente, no anteprojeto de lei da educagdo superior'”', quando determina que

Os centros federais de educagdo tecnoldgica e as faculdades federais
tecnologicas gozardo das prerrogativas atribuidas aos centros universitarios

191 . . . . e e
Este anteprojeto de lei, cunhado pelo Poder Executivo de “reforma da educacdo superior”, iniciou-se

formalmente com sua 1* versdo, em dezembro de 2004. Atualmente ¢ o PL 7.200/2006, em tramitacdo no
Congresso Nacional. Alguns estudiosos do campo educacional deixaram claro que, primeiro, ¢ um processo, €
faz parte de um processo ainda maior referente a reformas estruturais do Estado brasileiro (e dos Estados
capitalistas em geral), iniciado ainda no governo Collor de Melo, tornado mais organico no governo FHC e que
vem se aprofundando e consolidando no governo Lula da Silva. Segundo, ndo ¢ uma reforma, mas uma
contra-reforma, no sentido de que “ao contrario de melhorar e ampliar direitos, as propostas e encaminhamentos
direcionados a educagdo superior apontam para a deterioragdo do ensino publico e para a restricdo de direitos”
(CEA, 2006: p.44). Com relacdo a esta reforma ver, por exemplo, NEVES (2004); SIQUEIRA e NEVES (2006). Nao é
nosso objetivo aqui fazer uma analise deste processo, mas sim relaciona-lo, em alguns aspectos, ao processo da
“reforma da educagio profissional”, em especial quanto a suas instituigdes e ao seu “nivel superior”. E nesse
mesmo sentido que vimos fazendo referéncias ao “decreto ponte” 5.773, de maio de 2006, assinado
imediatamente apds o envio do “anteprojeto de lei da educacdo superior”, por parte do Poder Executivo, ao

Poder Legislativo.
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federais especializados192 e as faculdades federais, respectivamente,
garantidas as demais prerrogativas definidas pelas Leis de criacdo dessas
instituigdes. (art. 56, 3* versdo, julho de 2005. Grifo nosso).

Segundo, pela aprovagdo da Lei 11.184, que transforma o CEFET do Parand em
Universidade Tecnoldgica'”, reivindicagdo dos dirigentes desta instituigdo desde o governo
FHC, mas s6 alcancada no governo Lula, em outubro de 2005. Por fim, este foco esta presente
também no decreto 5.773/2006 (art. 77), quando garante aos CEFETs “usufruir de outras
atribuicdes da autonomia universitaria” (garantida através de acréscimo de paragrafos ao
artigo 17 do 5.224).

Estes documentos mostram que, mesmo existindo uma tendéncia a caracterizar os
CEFETs de forma semelhante aos Centros Universitarios, existia uma grande possibilidade
(dirlamos, uma promessa implicita) de se tornarem Universidades (com adjetivo,
tecnologicas).

No entanto, chamamos atencdo para os pardgrafos acrescentados ao artigo 17 do
decreto 5.224/2004 (isto €, a modificag@o nele realizada pelo “decreto ponte”, 5.773/2006, em
seu artigo 77). Nestas modificacdes estd incluida a determinagdo de que as possiveis
atribuicdes da autonomia universitaria para os CEFETs dependeriam de seu Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI). Este plano ¢ um dos itens a ser apresentado por uma
institui¢do, ¢ submetido a aprovagdo do MEC — através de tramites que incluem a Secretaria
competente (SESu ou SETEC), o INEP, o CNE ¢ o proprio Ministro da Educagdo —, para
credenciamento e recredenciamento de institui¢des de ensino superior. Ora, a grande maioria
dos entao CEFETs havia sido criado relativamente ha pouco tempo (pela transformagao das

ETFs) e, por isso, iniciado suas atividades como institui¢ao que possui nivel superior também

192 . . . s C 1. . .
Este anteprojeto define o que seriam os Centros Universitarios Especializados e as Universidades

Especializadas pelo nimero minimo de cursos de graduagdo e pos-graduagdo stricto sensu e pelo “campo do
saber de designacdo” da instituicdo (artigos 22 e 18, respectivamente).

3 Ressaltamos que, mesmo apos esta transformagdo, a nova instituigdo — por ser tecnologica (ou deveriamos
dizer profissional?) — continua vinculada a SETEC.
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ha pouco tempo. Isso significaria que poucas destas Instituicdes conseguiriam chegar a ser
Centro Universitario e, menos ainda, Universidade. Os antigos CEFETs (e mais alguns
poucos) seriam os que teriam a real possibilidade desta transformacao.

Assim, em um primeiro momento — com base no anteprojeto de lei da educagdo
superior e no decreto 5.773, portanto no final do primeiro governo Lula — parecia existir
também a possibilidade de desarticular a Rede Federal de Educacdo Profissional,
aprofundando a hierarquizacdo em diferentes tipos de institui¢des, com diferentes niveis de
autonomia'”*.

O decreto 5.773/2006 determina que “as instituigdes de educacdo superior, de acordo
com sua organizacdo e respectivas prerrogativas académicas, serdo credenciadas como:
I-faculdades; II- centros universitarios e III- universidades™ (art. 12. Grifo nosso). Nao por
coincidéncia, o artigo 15 do anteprojeto de lei da educacdo superior encaminhado ao
Congresso Nacional pelo Poder Executivo, em sua 3? versao, de julho de 2005, ja classificava
as instituicdes de nivel superior, “quanto a sua organizagdo e prerrogativas académicas”,
exatamente desta forma. Além disso, este anteprojeto de lei, em seu artigo 56, refere-se a
faculdades federais tecnologicas. Em nossa pesquisa ndo localizamos nenhuma outra
referéncia juridica a este tipo de institui¢do. Ja o artigo 44 do anteprojeto, dentro do capitulo
sobre instituicdes federais de ensino superior, faz referéncia a: “universidade tecnologica
federal”, “centro tecnologico federal” e “escola tecnoldgica federal”. O projeto (com algumas
inconsisténcias neste sentido) parece propor que as instituicdes federais de ensino superior da
educacao profissional (ou, nos termos da normatizagao, tecnologica) sejam de 3 tipos, isto €,

Universidades, Centros Universitarios/CEFETs e Faculdades (e/ou “Escolas”) — todos com

194 Sem davida, desde a criagdo dos primeiros CEFETs, em 1978, ja existia uma diferenciacdo no tipo de

institui¢do da Rede Federal, porém, esta diferenciacdo resumia-se a dois tipos — CEFETs e ETFs. Neste sentido,
o decreto 5.224/2004, antes de ser modificado (dec.5.773/2006), havia significado um fortalecimento desta Rede
Federal.



197

adjetivo, tecnologico; e, em alguns casos, utilizando-se do argumento de “instituicdo
especializada”.

Desta forma, a estrutura paralela da educacdo profissional de nivel superior se
consolidaria através de instituicdes distintas entre si, mas seguindo o mesmo tipo de
classificagdo quanto a sua organizacdo e prerrogativas académicas da educacdo de nivel
superior (sem adjetivos). E, se ¢ uma estrutura paralela, ¢ porque se diferencia das outras
institui¢des de ensino superior, inclusive pelo tipo de curso superior que ira oferecer'””.

Neste sentido, a politica para a educagédo profissional do primeiro governo Lula teria,
aparentemente, uma tendéncia diferente daquela que predominou no governo FHC,
voltando-se para a consolidagdo de instituigdes federais de educagdo tecnologica, isto é, onde
se inclui o “nivel superior da educagdo profissional”. No governo FHC, diferentemente, a
tendéncia para a “educacdo profissional” foi a énfase na formagao de nivel técnico. Enquanto
FHC ofereceu as ETFs apenas o status de instituigdes de nivel superior (usado inclusive como
“moeda de troca” para que aceitassem a reforma do decreto 2.208); Lula deu as ETFs as
condigdes para a possibilidade concreta de atuarem neste nivel da educacdo escolar.

Claro, devemos lembrar que, ao final do governo FHC, j& havia uma preocupagao com
a educagdo profissional de nivel superior, mas esta preocupacdo estava centrada quase que
exclusivamente nos cursos (que possibilitaram a expansao da rede privada) e nao nas
institui¢des da Rede Federal. Para estas, a politica de FHC foi centrada na entdo “Educacio
Profissional de nivel técnico”, com formagdo técnica separada da formacao geral. Mas como

veremos, por um lado, no governo Lula, a expansdo dos Cursos Superiores de Tecnologia no

195 Em levantamento dos cursos da educag@o superior organizados apos a transformacdo das ETFs em CEFETs,

verifica-se que a predominancia geral era a de criagdo de Cursos Superiores de Tecnologia, inclusive em alguns
dos “antigos” CEFETs. Nestes, temos a exce¢cdo do CEFET Bahia — justificada pela especificidade de sua
historia, onde os CSTs vinham desde a década de 1970 — e do CEFET Maranhdo, onde os novos cursos de
ensino superior foram, em quase sua totalidade, aqueles que oferecem diploma de licenciatura. Este
levantamento foi por nos realizado, entre outubro e novembro de 2006, através do portal do INEP, no “Cadastro
das Instituicdes de Ensino Superior”.
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setor privado cresceu em grandes propor¢des € com base nas regulamentagdes juridicas
iniciadas no governo FHC. Por outro lado, ja a partir do segundo ano do primeiro mandato de
Lula (2004), este governo volta seu foco também para a regulamentacdo dessa graduagdo,
seja através do anteprojeto de lei da educacdo superior, do decreto 5.773/2006, ou mesmo do
Catdalogo Nacional dos Cursos Superiores de Tecnologia, com duas versoes lancadas em
2006.

No entanto, como dissemos, parecia estar subjacente a este projeto do governo Lula,
uma espécie de desarticula¢do da Rede Federal a partir da diferenciagdo e hierarquizago das
instituicdes. Isto poderia significar, por exemplo, o fim do Conselho de Dirigentes dos
Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica (CONCEFET) e, assim, a perda de certo poder de
influéncia — histérico — dos dirigentes da Rede Federal de Educagdo Profissional junto ao
Ministério da Educacdo'®.

Porém, ao mesmo tempo, temos assistido, a partir principalmente do ultimo ano do
primeiro governo Lula (2006) — assim como em sua campanha para o segundo mandato
presidencial —, a um forte discurso de valorizagdo dos cursos da “educacdo profissional
técnica de nivel médio” (termo adotado pelo decreto 5.154/2004 e, atualmente, inserido na
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LDB/1996). E foi com base nesse discurso que, em novembro 2005, a lei 11.195" permitira

que a expansdao da Rede Federal ndo seja mais obrigatoriamente através de parcerias da

Unido, e sim preferencialmente.

196 O CONCEEFET seria o equivalente ao Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB), com a
diferenga de se constituir apenas de institui¢des publicas do sistema federal. O citado poder de influéncia dos
dirigentes destas institui¢des talvez se refira mais ao fendmeno do transformismo analisado por Gramsci. Na
parte de resgate historico das décadas de 1960/1970 de nosso trabalho ja apontamos a relacdo existente entre os
dirigentes institucionais, 0 MEC e as politicas da educagdo profissional. Nos dias de hoje, podemos afirmar que
varios dirigentes do MEC sao ex-dirigentes das institui¢des da Rede Federal.

197 Ressaltamos que, apesar de ser lei e ter sido promulgada em 2005, tratava-se de um anteprojeto de lei (PL
3.584) de 2004 ¢ de autoria do Executivo.
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Esta obrigatoriedade havia sido determinada no governo FHC, em 1998, por uma lei'”®
proibindo a expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional, através de novas unidades,
com recursos da Unido. Esta expansdo seria possivel apenas através de parceiros — “Estados,
Municipios, Distrito Federal, setor produtivo ou organizagdes ndo-governamentais” — que se

responsabilizariam pela manutengdo e gestdo das novas unidades. A impossibilidade de

expansdo da Rede Federal, através da criacdo de novas unidades com recursos da Unido, foi
relativizada no governo Lula, inicialmente, através do decreto 5.159, de julho de 2004 que, ao
tratar das competéncias da entio nova'”’ Secretaria de Educagio Profissional e Tecnologica
(SETEC), mesmo falando em parcerias publico-privadas (art. 14, inciso VIII), indica outras
possibilidades para a expansdo da Rede. Determina o decreto que compete a SETEC
“fortalecer a rede publica federal de educagdo profissional e tecnoldogica, buscando a

adequada disponibilidade or¢amentaria e financeira para a sua efetiva manutencdo e

expansdo” (artigo14, inciso VI. Grifo nosso).

Dando entdo continuidade a essa nova politica de expansdo, com base na lei 11.195 de
novembro de 2005, “o Ministério da Educac¢@o langou a fase I do Plano de Expansdo da Rede
Federal de Educacdo Profissional e Tecnologica, com a [previsdo de] construcdo 64
unidades”®. Temos o registro, em 2006, em meios de divulgacdo do MEC, da sigla IFET

95201

referindo-se a “Instituicdes Federais de Educacdo Tecnoldgica®™ , o que ja indicava essa

mudanga na estratégia do governo para a Rede Federal. Se, de fato, a idéia da desarticulagdo

198 Lei 9.649, de maio de 1998, art. 47, §5° — acrescentou paragrafos ao art. 3° da lei 8.948/1994.

199 Este decreto “Aprova a Estrutura Regimental ¢ o Quadro Demonstrativo dos Cargos em Comissdo e das
Fungdes Gratificadas do Ministério da Educacéo, e da outras providéncias ”. Nesta nova estrutura do Ministério
da Educacdo, o Ensino Médio passa a ser responsabilidade da Secretaria de Educacdo Basica (SEB), e a antiga
SEMTEC (que tinha como competéncia tanto o Ensino Médio quanto a Educagdo Profissional e Tecnoldgica),
passa a ser SETEC — Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnologica.

200 Expans3o marca os cem anos da Rede. Noticias da Rede. Publicagdo da SETEC/MEC. Brasilia, outubro de
2007. Ano II, mamero 2.p.3.

201 Ver, por exemplo, o jornal Noticias da Rede. Publicagdo da SETEC/MEC. Brasilia, novembro de 2006. Ano
I, nmero 1.p.1.
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da Rede esteve em pauta, ela ndo havia prevalecido. Mas, tdo pouco prevaleceu a énfase dada
aos cursos de graduacdo da educagdo profissional e tecnoldgica na Rede Federal.

Em marg¢o de 2007, o Poder Executivo langa a minuta do que em abril sera o decreto
6.095, onde se “Estabelece diretrizes para o processo de integracdo de institui¢des federais de
educacgdo tecnologica, para fins de constituicao dos Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e
Tecnologia - IFET, no ambito da Rede Federal de Educacdo Tecnologica” (Grifo nosso). Com
este decreto, fica explicito o projeto de integrar a Rede Federal através da ‘“agregacdo
voluntaria” entre instituicdes federais de educagdo profissional e tecnologica (“Centros
Federais de Educagdo Tecnologica - CEFET, Escolas Técnicas Federais - ETF, Escolas
Agrotécnicas Federais - EAF e Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais,
localizados em um mesmo Estado™) por meio de celebracdo de acordos (art. 3°). Além disso,
caberia ao MEC estimular “o processo de reorganizacdo” destas instituigdes pautando-se no
“modelo de Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — IFET” definido pelo
decreto (art. 1°, § 1°).

Com o projeto dos IFETs, o Poder Executivo deixou claro que ndo tinha mais como
objetivo a transformagdo de CEFETs em Universidades Tecnologicas (ou a equiparacio
destes a Centros Universitarios). Alguns diretores de CEFETs que, inicialmente haviam
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defendido a transformacdo das instituicdes que dirigiam em UTs™ ", passaram a aceitar esta

mudanga na estratégia do governo Lula, mas nem todos. Os Diretores do CEFET Celso
Suckow da Fonseca, do Rio de Janeiro, e do CEFET Minas Gerais, continuaram insistindo na

N C e o L. 203
transformagao destas duas instituigdes em Universidade Tecnoldgica™".

202 Ver, por exemplo, BRANDAO (2004). Neste texto tratamos de debate ocorrido em 15 de outubro de 2004, no

CEFET-CSF/RJ, com a participag¢do, como expositores, do entdo Presidente do CONCEFET e Diretor do Centro
Federal de Educacdo Tecnologica de Quimica (CEFETEQ), Luis Edmundo Vargas de Aguiar e dos Diretores
dos CEFETs de Campos, Luiz Augusto Caldas Pereira, de Minas Gerais, Flavio Antonio dos Santos e do Parana,
Eden Januério Netto. Todos estes Diretores defenderam a transformagéio dos CEFETs em UTs.

203 O CEFET-CSF/RJ havia encaminhado — através do Oficio n.°1.459/2005/DIREG, de 26 de dezembro de
2005 — exposi¢do de motivos ao Secretario de Educagdo Profissional e Tecnoldgica, Eliezer Moreira Pacheco,
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Pelo decreto dos IFETs, esperava-se que, conforme os acordos fossem sendo
celebrados, para cada IFET formado seria encaminhado um projeto de lei de sua criagao
(art.6°, § 1°). No entanto, documentos sugerem que, com a colaboragdo do CONCEFET,
portanto dos Diretores da Rede Federal — excetuando-se os dois CEFETs acima citados —, €
do Congresso Nacional™, o processo de criagio dos Institutos se tornou mais organico no
ambito das politicas educacionais da educagdo profissional do governo Lula. Em 16 de julho
de 2008, a Mensagem 513, assinada pelo Presidente da Republica, encaminha ao Congresso
Nacional um tnico projeto de lei que “Institui a Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnologica, cria os Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia, e da
outras providéncias”.

A colaboragdo dos dirigentes da Rede Federal aparece explicita e definitivamente
quando o CONCEFET, através de nota divulgada em julho de 2007°, torna “piblica a sua
posicdo a favor da transformacdo de todos os Centros Federais de Educagdo Tecnologica
(CEFET) e a Escola Técnica Federal de Palmas —TO [Tocantins] em Institutos Federais de
Educacao Ciéncia e Tecnologia (IFET)”. Apds descrever sete “pontos” aos quais vincula sua
posigao, esse Conselho afirma:

O CONCEFET ao manifestar a sua posi¢ao, o faz com a convic¢ao de que os
Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia ampliam o significado
da Educacdo Profissional e Tecnoldgica em todos os niveis, enquanto
modalidade potencializadora do homem no desenvolvimento de sua
capacidade de gerar conhecimento a partir de uma pratica interativa com a
realidade, principalmente, no atual estigio em que se encontra o pais. (Grifo
nosso)

para sua transformacdo em UT. O CEFET-MG encaminhou projeto a Camara Federal com o mesmo objetivo
(SOBRINHO, s/d, p.3). Como veremos, estes CEFETs ndo foram transformados em UTs, mas também nao
formaram um IFET.Para uma interpretacdo de intelectuais que participaram deste processo e fazem parte da
estrutura do governo Lula ver, por exemplo, o mesmo artigo, citado acima, de Sobrinho que, a época, era prof.
do Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo da UFRN e diretor de Desenvolvimento e Programas Especiais da
SETEC/MEC.

294 Verificando-se o tramite do projeto de lei, tanto na Camara Federal quanto no Senado, observa-se que as
emendas sugeridas, em sua maioria, foram pouco significavas quanto a mudangas estruturais no Projeto que,
tendo sido apresentado em julho de 2008, passou por varias Comissdes nas duas Casas, pelo Plenario e foi
%)srovado em dezembro do mesmo ano.

Disponivel em: <http://www.cefet-rj.br/comunicacao/noticia/documentos/concefet.pdf>.
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Desta forma, no dia 29 de dezembro de 2008, ¢é assinada a lei 11.892 pelo presidente
Lula, junto com dois ministros, o da educagdo — Fernando Haddad — ¢ o do Planejamento,
Orcamento e Gestdo — Paulo Bernardo Silva. A lei foi “Decretada pelo Congresso Nacional e
sancionada pelo presidente” — mas ndo podemos esquecer que era um decreto e virou projeto
de lei com origem no Executivo tendo, inclusive, a mesma Exposi¢do de Motivos do decreto.
Desta forma, além de demonstrar que o Poder Executivo tem alcangado apoio a seus projetos
educacionais no Congresso Nacional, também aponta para a hegemonia destes projetos dentre
os dirigentes da Rede Federal. Estes conseguiram inclusive que, nas articulagdes politicas
ocorridas entre o decreto e o PL, fosse instituida formalmente “a Rede Federal de Educacdo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica” que, até entdo, ndo existia como definida em lei.

Assim, os dirigentes da Rede Federal contribuiram para a continuidade desta e,
conseqiiente, garantiram as relacdes de influéncia entre MEC e estas instituigdes (e seus
dirigentes)206. Para o governo Lula, ficou garantida certa organicidade na estruturagdo da
“educacdo profissional e tecnoldgica” e, com isso, a manutencdo da estrutura educacional
dual — relacionada a formacdo e (con)formacéo das classes sociais.

Paralelamente, o governo Lula, em seu segundo mandato, logrou inclusive criar e
implantar uma carreira especifica para os docentes da Rede Federal de Educacgao Profissional
e Tecnologica — projeto do governo FHC. Ignorou todo trabalho e negociagdo politica que
vinha sendo, ha anos, realizado pelo Sindicato Nacional dos Docentes das Instituigoes de
Ensino Superior (ANDES-SN) no sentido de unificar as duas carreiras de docentes do MEC
(ensino de 1° e 2° graus e ensino superior). Ao mesmo tempo, atendeu a uma solicitagdo do
CONCEFET (2007) de “implantacdo de um Plano de Cargos e Carreira de Professores da

Educacao Tecnologica — PCCPET”. Assim, através da lei 11.784, de 22 de setembro de 2008,

206 Algo que pode ser um detalhe, mas vale a pena o destaque, ¢ o fato de que o dirigente maior dos IFETs, pela
lei, ¢ um Reitor.
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o governo Lula criou a Carreira de Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico, que
¢ distinta da Carreira do Magistério Superior. Importante para nés aqui observar que o
professor da Carreira criada pela lei de setembro de 2008 s6 podera atuar no “ensino superior
nas Instituicdes de Ensino Superior vinculadas ao Ministério da Educagdo” por prazo ndo
superior a 2 (dois) anos consecutivos e tendo exercicio provisorio (art. 111, inciso II, §1°).
Veremos em seguida que, exceto as Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais, a
UTF-PR, os CEFETs de MG e RJ e os IFETs sdo também definidas legalmente como
instituicdes de Ensino Superior. Ora, aqui se tem, apesar da “confusdo” juridico-politica, a
clara afirmacdo de que os professores dos CSTs ndo podem atuar livremente no Ensino
Superior de suas proprias instituicdes. Para nos, apesar de varios exemplos ilustrativos, esta é
a separacdo mais explicita (junto da formalizagdo da propria Rede Federal), da separacdo
entre a “graduacdo” com titulo de Tecndlogo e as graduacdes com titulo de Licenciatura e
Bacharelado.

Retornando a lei dos IFETs, destacamos, primeiro, que esta Rede Federal passou a ser
formada por quatro tipos de institui¢cdes, sendo elas discriminadas da seguinte forma (lei
11.892/2008, art. 1° e seus incisos):

I- Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia - Institutos Federais;

II- Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR;

III- Centros Federais de Educagdo Tecnologica Celso Suckow da Fonseca - CEFET-
RJ e de Minas Gerais - CEFET-MG;

IV - Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais.

Segundo, em relagdo ao significado da organicidade da Rede Federal — da
institucionalizacdo de uma estrutura juridica e politica de acordo com o projeto
governamental — destacamos que, no paragrafo unico do artigo 1°, garante-se para

As institui¢des mencionadas nos incisos I, II e III do caput deste artigo
possuem natureza juridica de autarquia, detentoras de autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagégica e disciplinar.
(Grifo nosso)
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No entanto, apesar dessa garantia de autonomia (estabelecida inclusive por outras
leis), o artigo 15 da 11.182/2008 estabelece que

A criagdo de novas instituicdes federais de educagdo profissional e
tecnologica, bem como a expansdo das institui¢des ja existentes, levara em
conta o modelo de Instituto Federal, observando ainda os parametros e as
normas definidas pelo Ministério da Educac¢ao. (Grifo nosso)

Ora, o “modelo de Instituto Federal” determina, obrigatoriamente, dentre outros parametros,
0s seguintes percentuais em sua organizacao, conforme os artigos 7° e 8°:

1- O minimo de 50% (cinqiienta por cento) de suas vagas para ministrar educacao
profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos integrados, para os
concluintes do ensino fundamental e para o publico da educag@o de jovens e adultos;

2- O minimo de 20% (vinte por cento) de suas vagas para ministrar cursos de
licenciatura, bem como programas especiais de formacgao pedagogica, com vistas na formagao
de professores para a educacao basica, sobretudo nas areas de ciéncias ¢ matematica, ¢ para a

educacgdo profissional.

Desta forma, fica claro que — ao ser instituida legalmente a Rede Federal — algumas
institui¢des dessa Rede sdo “autarquia, detentoras de autonomia administrativa, patrimonial,
financeira, didatico-pedagogica e disciplinar”. Porém, para se expandirem (ou no caso da
criacdo de novas instituigoes), deverdo se submeter ao atendimento daqueles percentuais
minimos quanto a suas vagas. Assim, ndo apenas os IFETs, mas também os dois CEFETs que
se mantiveram como tal e a UT do Parand s6 podem se expandir sob estas condi¢des. Com
isso, compreende-se o porqué de, por exemplo, o CEFET-RJ — apesar de ndo ter aceitado
transformar-se em IFET — encontrar-se em um movimento de rapida expansdo, incluindo
novas unidades. Porém, diferente de sua tendéncia nos primeiros anos da década de 2000
(aumento no nimero de matriculas do ensino superior), vem aumentando proporcionalmente

, ’ ~ o] r . , . 207
o numero de matriculas da “Educacao Basica/Técnica”, conforme grafico abaixo™ :

2 , . . N ~ .
7 CEFET em nimeros: por uma leitura qualitativa de dados quantitativos. Apresentagdo referente ao projeto

“O CEFET/RIJ (re)conhece o CEFET/RJ”, realizada na Unidade Maracana, em abril 2009. CEFET/RJ — Diretoria
de  Gestdo  Estratégica.  Disponivel em:  <http://www.cefet-rj.br/comunicacao/noticia/2009-04-22-
aconteceu_cefet reconhece/2009-04-24-aconteceu_cefet reconhece.ppt>.
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GRAFICO 1: RELACAO MATRICULAS DE EDUCACAO BASICA/TECNICA E DE EDUCACAO SUPERIOR: 2001, 2005, 2009
— CEFET/RJ
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Nessa grande expansdo pela qual vem passando a Rede Federal, observamos uma
referéncia que ajuda na compreensdao do que o governo Lula vem considerando “educacao
profissional e tecnoldgica”. Com a reestruturacdo realizada no MEC em 2004, retirando o
ensino médio da responsabilidade da entdo SEMTEC (hoje SETEC), e apesar de existir uma
certa pressdo governamental para que a educag@o no nivel médio no pais ocorra integrando a
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formacdo profissional e o ensino médio™ , a Rede Federal de Educagdo Profissional e

Tecnolégica vem se expandindo, em alguns casos, sem realizar, ela propria, esta integragio™.

No Jornal Noticias da Rede"°

, por exemplo, tem-se a informagdo de que “as unidades de
ensino, com raio de abrangéncia de 50 quilometros, oferecerdo condig¢des para a qualificacdo

profissional, suporte ao desenvolvimento das atividades produtivas locais ¢ disseminacao de

conhecimento”. Na mesma reportagem, o Secretario de Educacao Profissional e Tecnoldgica,

2 . . . . ~ A . .
% A Lei que reordenou a Rede Federal, criando os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (lei

11.892, de 29 de dezembro de 2008), em seu artigo 7°, inciso I, afirma que essa integracdo devera ser
grlorltarla , mas ndo obrigatoria.

Ainda ndo existem dados disponiveis mapeando toda essa expansdo, no entanto, através de varios meios de
divulgacdo do MEC (jornais, panfletos, noticias nos portais) pode-se perceber que existe uma grande
preocupagdo em oferecer “qualificacdo profissional”, seja através dos cursos “técnicos de nivel médio”, de
cursos de “formacdo profissional para jovens trabalhadores”, ou programas de qualificagdo/certificagdo que nao
exigem nivel escolar minimo.

210 Obras de mais de 150 escolas técnicas iniciam em 2008. Noticias da Rede. Publicagdo da SETEC/MEC.
Brasilia, outubro de 2007. Ano II, nimero 2.p.2.
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Eliezer Pacheco, anuncia que “nunca o Pais tinha assistido a uma ampliagdo tdo acelerada do

acesso de jovens trabalhadores a formacdo profissional” (Grifos nosso). Vemos nesta

expansdo muita semelhanca, em termos de concepg¢do, com o que estava sendo implantado
pelo governo FHC com base no decreto 2.208/1997°'!. Por esse motivo, pensamos que existe
a possibilidade de se configurar uma expansdo da Rede Federal através da interiorizacao
principalmente por meio da oferta de cursos de formacdo e qualificagdo profissional. Caso
esse padrdo se confirme, acreditamos que a Rede Federal estard abrindo espaco para que o
setor privado no nivel superior oferega Cursos Superiores de Tecnologia.

Para além de certa organicidade alcangada pelo governo Lula formalizando uma Rede
de Educacdo Profissional (Cientifica e Tecnologica), destacaremos adiante, sem esgotar,
algumas caracteristicas — direta ou indiretamente relacionadas a nosso objeto de estudo — e
seus possiveis significados — explicitos ou implicitos — no tipo de educagdo preconizada para
os agora Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia (IFETs) e mesmo para as
outras instituicdes desta Rede.

Antes, ressaltamos que, no conjunto, existe uma mesma concep¢do basica de
“educacdo profissional e tecnologica” guiando as agdes tanto do governo FHC, quanto do
governo Lula até o momento. E, mais ainda, observamos — através de diferentes sujeitos
politicos coletivos — a universalizagdo desta concepcao, mesmo quando, para cada um destes
sujeitos, a forma distinta desta concepcao aparentemente leva a distintos contetudos.

Aqui nos referimos a concepgdes difundidas, por parte da burguesia, por exemplo,

pelo Instituto Euvaldo Lodi/Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (IEL/SENAT)*'? —

211 ~ 11: -
Mesmo ndo trazendo para nossa analise, devemos ao menos pontuar que, sem duvida, tanto no governo FHC

quanto agora no governo Lula, estd em pauta a origem das verbas para a expansdo. O governo FHC proibiu a
expansdo com recursos do Orcamento da Unido. O governo Lula, vem realizando a expansdo através de
convénios com municipios e estados, mas tem também utilizado recursos do Or¢amento da Unido. Ainda é cedo
para avaliarmos a expressao e a verdadeira extensdo desse grande crescimento da Rede Federal.

212 yer INSTITUTO EUVALDO LODI. NUCLEO NACIONAL (2006). Trata-se de um documento com “propostas para
a modernizag@o da educagdo em engenharia no Brasil”. Mesmo sendo especifico da area das engenharias, no que
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representantes dos empresarios industriais e pela Associagdo Nacional da Educagdo
Tecnolégica (ANET)*"® — uma das representantes dos empresarios da educagdo que oferecem
CSTs. Por parte dos trabalhadores, sdo concepgdes difundidas, por exemplo, pelo sistema
Conselho Federal e Conselhos Regionais de Engenharia, Arquitetura e Agronomia
(CONFEA/CREA)*'*; pela Associagdo Nacional dos Tecnologos (ANT)?" — que retne
atualmente um total de 7 Associacdes e 6 Sindicatos; pelo Sindicato dos Tecnodlogos de Sao
Paulo (SINTESP)*'°.

Nao por acaso estamos nos referindo, quanto a uma mesma concepgdo, a sujeitos
coletivos que representam politicamente duas classes sociais com interesses antagonicos —
burguesia e trabalhadores; ou mesmo sujeitos coletivos que, no interior de uma mesma classe
social, possuem interesses distintos, mesmo que ndo antagdnicos.

Estamos com isso querendo frisar, primeiro, que a concepcao que interessa ao capital
em geral vem se universalizando — adaptando-se sempre as novas condi¢des impostas pelo

desenvolvimento das forgas produtivas.

se refere aos tecnologos, deixa bem claro que a concepgdo defendida no documento, apesar de utilizar categorias
distintas, em muito se assemelha a concepg¢do que vem sendo construida desde o governo FHC, continuando no
governo Lula, para os tecndlogos de uma forma geral.

A ANET possuia um portal na internet pelo menos at¢ o ano de 2006
(http://www.ensinotecnologico.com.br); informacdes na internet mais atuais sobre esta Associagdo devem ser
procuradas através de instituicdes que participam dela - por exemplo, a Faculdade Flamingo
(http://www.faculdadeflamingo.com.br/quem_somos.php). Ver também PRADO, (2004 ¢ 2006), Presidente da
ANET e Socio Diretor da Faculdade de Tecnologia Prof. Luiz Rosa, dentre outras atua¢des, conforme ja citado.
214 Ver, em especial, Resolugdo n° 1.010, de 22 de agosto de 2005, artigo 3°, onde fica clara a idéia de que os
CST na area do sistema CONFEA/CREA sao considerados intermediarios entre o técnico e a “graduacéo plena”
— termo da propria Resolucdo. Disponivel em: < http://www.confea.org.br/normativos/>. Acesso em 03 de
outubro de 2006.

215 Carta desta Associagdo ¢ comentada adiante. Disponivel em: http://www.ant.org.br/ant_proposta.htm. Acesso

em: acesso em 27 de setembro de 2007.

216 Ver, por exemplo, a Convencdo Coletiva 2008 — 2009 do SINAENCO (Sindicato Nacional da Empresas de

Arquitetura e Engenharia Consultiva) com varios sindicatos, dentre eles o SINTESP. Nesta convengdo, assim
como o CONFEA, mas no caso do Sindicato referindo-se a niveis salariais, os tecnologos sdo uma categoria
intermediaria entre o técnico e outros profissionais com um diploma de graduag@o. Os pisos salariais aceitos
foram, em Reais: 1.728; 2.404,00 e 3.528,00 respectivamente para técnicos, tecnologos e outros profissionais
graduados que sdo listados na Convengao Coletiva. Disponivel em:
<http://www.tecnologo.org.br/Tecnologo/ConvencaoColetiva.aspx >. Acesso em: 18 de margo de 2009.
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Segundo, que esta universalizagdo ocorre de forma subordinada — seja dos
trabalhadores (e suas camadas intermedidrias) a burguesia; seja de uma fracdo a outra no
interior da propria burguesia.

Ao longo do nosso trabalho, procuramos fazer referéncias a pelo menos algumas
destas “iniciativas e atividades chamadas privadas, que formam o aparelho da hegemonia
politica e cultural das classes dominantes” (GRAMSCI, 2000: p.284); assim como referéncias as
“trincheiras” da democracia burguesa que tém conformado a sociedade — técnica e
politicamente — para um projeto especifico, hegemonico — hoje, o da burguesia.

Mas ndo podemos ignorar que, nas “trincheiras da sociedade civil”, também existem
sujeitos coletivos com agdes e concepgdes contra-hegemonicas €, em nosso caso, destacamos
aquelas referentes ao Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior
(ANDES-SN). Esta Instituicao — fundada, em 1981, como Associagdo Nacional dos Docentes
do Ensino Superior e, depois da Constituicdo Federal de 1988, tendo passado a ser Sindicato —
tem participado ativamente nas andlises — e lutas — do campo educacional que caminham
contra a corrente hegemoénica de atendimento aos interesses da burguesia. Destacamos o
ANDES-SN porque nele se cruzam exatamente as politicas governamentais voltadas para o
ensino superior com aquelas voltadas para a chamada educagio profissional e tecnologica®”.
Em documento de agosto de 2004%'%, este Sindicato ja observava que

As propostas apresentadas pelo governo Lula da Silva para a educagéo
profissional e tecnologica devem ser compreendidas no conjunto das
politicas para a educacdo, a partir da sua vinculagdo com a educagdo basica e
com a educagdo superior. O Ministro da Educagdo Tarso Genro anunciou
que o eixo da politica do governo para a educacdo consiste na aprovacao do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educag@o Basica - FUNDEB e
na realizagdo da reforma da educag@o superior. A expansdo da oferta de
ensino superior dar-se-ia, portanto, por meio do fornecimento privado

217 0s professores dos antigos CEFETs, independentemente de ministrarem aulas no ensino superior ou no antes
denominado ensino técnico de 2° grau estiveram, historicamente, representados neste Sindicato, levando assim
ao cruzamento das discussdes referentes a estas duas politicas governamentais.

218 4 contra-reforma da educagdo superior: uma andlise do ANDES-SN das principais iniciativas do governo de
Lula da Silva.
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(Prouni), por cursos seqiienciais e a distancia e pela ampliacdo dos cursos de
tecnologos (Educacgdo Profissional).

Desta forma, apontava para a necessidade de uma discussdo das politicas educacionais
em seu conjunto e percebia a possibilidade da expansao do ensino superior no pais através dos

Cursos Superiores de Tecnologia, principalmente no setor privado.

Retornando a analise especificamente das concepcdes educacionais que vém sendo
construidas para a atual Rede de Educag¢do Profissional (Cientifica e Tecnoldgica),
destacaremos alguns pontos que nos conduzem a compreensdo destas concepgdes.
Lembramos que, em documentos™” e regulamentagdes anteriores ao decreto e 4 lei dos IFETs
— alguns inclusive ainda discutindo os CEFETs e UTs — estas concepcoes ja podiam ser
encontradas de uma forma geral e, em alguns casos, no que tange diretamente aos Cursos
Superiores de Tecnologia.

Em 2004, na apresentacdo do documento Politicas publicas para a educagdo
profissional e tecnologica (p.5 e 6. Grifo nosso), a SETEC, argumenta que ¢ necessario
romper com uma oposi¢ao polar que tem levado a paralisia no campo educacional, isto &, “a
oposicdo entre a crenca na escola libertadora da mudanca social e a redugdo da escola a uma
maquina de reproduzir as desigualdades sociais”. Em seguida, coloca como necessaria “a
consciéncia clara da compatibilidade entre as politicas ensaiadas no n6 educativo e aquelas
em curso na pluralidade de outros nos estruturais, o que, em democracia, [...] [passa] pela
consolidagdo de um quadro regulador onde possam integrar-se, exprimir-se € concorrer os
multiplos projetos sociais que atravessam a sociedade”. Para entdo concluir que

a educacdo profissional e tecnologica tem de ter, necessariamente, a
intencionalidade estratégica do desenvolvimento, recusando, pois, reduzir o
seu alcance a mera adaptacdo da formagdo escolar e paraescolar a
necessidades dos empregadores, das forcas vivas, do mercado de trabalho.

219 Ver, por exemplo, BRASIL (2004, 2006¢ e 2007b).
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Concordamos que € preciso romper com a “oposi¢do polar” a qual o documento se
refere. Diriamos que existe, de fato, uma “compatibilidade” entre as politicas educacionais
(“nd6 educativo”) e as politicas estruturais (“pluralidade de outros nos estruturais”?!) — para
no6s, fundamentalmente, as politicas economicas.

Porém, tentamos mostrar nesse trabalho que nesta “compatibilidade”, em uma
democracia — adjetivada, burguesa — os “multiplos projetos sociais” subordinam-se a
hegemonia desta classe social. Sendo assim — mesmo ndo entrando na discussdo se a educagao
¢ capaz de produzir desenvolvimento —, as politicas para a ‘“educagdo profissional e
tecnoldgica”, em uma sociedade capitalista, estardo — direta ou indiretamente — voltadas para
o mercado e para o desenvolvimento capitalista. Pode ser que estas politicas se voltem para o
mercado de trabalho, ou seja, onde os trabalhadores vendem sua for¢a de trabalho como uma
mercadoria. Pode também ser para o mercado de servigos, onde a educagdo, ela propria, ¢
uma mercadoria comprada pelos trabalhadores. Como também o ¢ para o mercado de
consumo em geral, onde os trabalhadores irdo utilizar o seu saldario (o prego do valor da sua
forca de trabalho) para consumir — sem a relagdo direta entre produtores — o que outros
trabalhadores produziram. Todos sob as condigdes das relagdes sociais de produgdo de uma
sociedade onde uns poucos — proprietarios dos meios de producdo — comandam, enquanto a
grande maioria produz o que ¢ necessario para a manutencdo, legitimidade e o
desenvolvimento destas relagdes sociais.

Mais adiante, 0 mesmo documento da SETEC (2004: p.23), afirma que

A educagdo profissional e tecnoldgica ndo pode estar desvinculada do
projeto social mais amplo. Deve, pois, estar articulada as politicas de
desenvolvimento econdmico locais, regionais e nacional; as politicas de
geracgdo de emprego, trabalho e renda, juntamente com aquelas que tratam da
formagdo e da inser¢do econdmica e social da juventude. E a partir dessa
perspectiva que as politicas publicas de educacdo profissional e tecnologica
de jovens e adultos podem, efetivamente, superar o viés assistencialista e
compensatorio para promover a inclusio social.
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Em seguida, declara como pressuposto um “modelo de desenvolvimento sustentavel,
que eleve a manutencdo do emprego e do bem-estar social, torne efetiva a regulagdo da
protecdo ambiental e altere os padrdes atuais de producdo e consumo a favor de poucos”
(ibid.). Este “modelo de desenvolvimento sustentavel” tem sido colocado nos debates acerca
do desenvolvimento ja ha bastante tempo, sendo considerado como uma “alternativa” no
ambito das relagdes sociais capitalistas. Portanto, a referéncia a educagdo profissional e
tecnoldgica em sua articulacdo as outras politicas acima citadas, mais uma vez deixa claro que
ocorrera na perspectiva do mercado. E, nesse sentido, “promover a incluso social de jovens e
adultos” significa promover a inclusdo nas relagdes sociais de producdo capitalista e nos seus
“diferentes” mercados.

Ao mesmo tempo, esse documento do governo Lula — Politicas publicas para a
educagdo profissional e tecnologica (BRASIL, 2004:33-34. Grifo nosso) — chega a fazer
criticas a reforma da chamada educagao profissional realizada pelo governo de FHC. Explicita
que

¢ preciso prevenir o aligeiramento da formagao oferecida por meio de cursos
segmentados e de cargas horarias minimas e insuficientes, de modo a superar
o aprendizado restrito a uma tarefa especifica amparada no mito da

empregabilidade.

Afirmando a existéncia de uma

forte ideologiza¢do onde os interesses da empresa sdo mostrados como
interesse dos trabalhadores, inclusive com beneficios assistenciais. Esses
objetivos — aceitos no ambito da reprodugdo e valorizagdo ampliada do
capital e no contexto dos treinamentos operacionais — contrariam
intrinsecamente os processos formativos a ser desenvolvidos nos sistemas
educacionais. A urgéncia e a funcionalidade da produgdo capitalista
contrastam com o tempo necessario para a formagdo humana, que é um
tempo de reflexdo sobre os problemas e de amadurecimento sobre seus
possiveis encaminhamentos.

Essas criticas — a nosso ver muito pertinentes — no entanto, ndo parecem ter sido
suficientes para mudarem a perspectiva ¢ a pratica do governo Lula quanto a educacao
profissional e tecnologica em geral. Ao contrario, parecem ter servido para desviar o leitor

dos objetivos reais dessa politica educacional. Ainda no mesmo documento encontramos a
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intencdo de “manter firmemente”, como “principio basico”, dentre outros, “Integracdo da

geragdo, transmissdo e utilizagdo do conhecimento para solucdo da problematica econdmico-

social da regido” (p.46. Grifo nosso). Também como principio basico tem-se a organizagao

descentralizada da Rede Federal, “inserindo-se na realidade regional e oferecendo seus

servicos resultantes de ensino e pesquisa aplicada” (ibidem. Grifo nosso).

Aqui destacamos dois aspectos que estardo presentes também em outros documentos e
na propria legislagdo. Solucionar problemas econdmico-sociais da regido através da oferta de
servigos sob qual perspectiva? Fazer com que a Rede Federal atinja realidades regionais
através de ensino e pesquisa aplicada — o que significaria isto?

Ora, até aqui, o que temos assistido sdo praticas e concepcdes que fortalecem as
relagdes sociais do capital também nas regides mais distantes dos grandes centros urbanos.
Isso remete aquela necessidade de expansao intrinseca a reprodugdo ampliada do capital. Essa
expansdo ocorre, ainda hoje, inclusive através da conquista de novas regides geograficas
(LUXEMBURG, 1985), mas também através da conquista de novas camadas intermedidrias da
classe trabalhadora. Seja através da (con)formagdo de mao de obra para as empresas que se
instalam nessas regioes; seja através do oferecimento de pequenos servigos que nada mais sdo
do que trabalho precdrio; seja através da inclusdo de trabalhadores como consumidores; seja
através da difusdo — também regional — da graduacdo da educagdo profissional no setor
privado. Tudo isso tendo como base o “ensino ¢ a pesquisa aplicada” — de acordo com a
concepcgao do setor privado da educagdo e dos empresarios industriais. Esta concepgao, nao
por acaso, também sera encontrada nos documentos do governo que, em parte, os representa.
Assim ocorre nas regulamentacdes — como a lei dos IFETs — ou nas orientagdes provenientes
do MEC (em nosso caso especifico, no Catilogo Nacional de Cursos Superiores de

Tecnologia).
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Faremos, em relacdo aos dois aspectos colocados, alguns destaques quanto a lei
11.892, de 29 de dezembro de 2008 (lei de criagdo dos Institutos), — lembrando que suas
determinagdes deverdo ser seguidas pelas outras instituicdes que fazem parte da Rede Federal
de Educacio Profissional, Cientifica e Tecnologica.

A primeira observagdo que ressaltaremos nos da uma indicagdo de que quando se
constroi esse projeto de “educacdo profissional e tecnoldgica” ndo se tem o intuito de
desenvolver uma educagdo com solida base cientifica.

Comparando-se a minuta do decreto 6095, de margo 2007 — o que iniciou formalmente
o processo de “ifetizacdo” da Rede Federal — com a lei dos IFETS, temos uma diferenga sutil,
mas marcante, quanto a definicdo do que ¢ esta Instituicdo. Enquanto a minuta refere-se a

“integracdo e conjugagdo de conhecimentos cientificos e tecnologicos as suas praticas

pedagogicas” (art. 1°, § 1°); a lei refere-se a “conjugagdo de conhecimentos técnicos e
tecnoldgicos com as suas praticas pedagogicas, nos termos desta Lei”. Certamente ndo ¢ por
acaso que a palavra “integracdo” foi retirada da redagdo. Mais significativo ainda
consideramos o fato de “conhecimento cientifico” ter sido substituido por “conhecimento
técnico”, ambos relacionados ao “conhecimento tecnologico”.

Ressaltamos, quanto as “Finalidades e Caracteristicas dos Institutos Federais” (Sec¢ao
II, art. 6°. Grifos nosso), cinco Incisos, em um total de nove, que consideramos dar uma base
concreta a nossos argumentos até aqui. Vejamos:

I - ofertar educagdo profissional e tecnologica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas a atuagfo
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional;

IT - desenvolver a educagdo profissional e tecnologica, como processo
educativo e investigativo de geragdo e adaptaciio de solucdes técnicas e
tecnologicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidagdo e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
identificados com base no mapeamento das potencialidades de
desenvolvimento socioeconomico e cultural no ambito de atuagdo do
Instituto Federal,;
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V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em

geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento
;. .. 220 N . .

de espirito critico™", voltado a investigacdo empirica;

VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a produgdo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e
tecnologico;

Com estas finalidades — muitas delas reforgadas nos “Objetivos dos Institutos” (Secgdo
III) — ficam explicitas algumas concepgdes centrais para o que vem sendo construido no pais
como “educagdo profissional e tecnologica”, incluindo ai os cursos de graduac¢do desta
“educacdo”. Lembramos que esta constru¢do ndo é recente, mas tem especificidades no que
concerne a década de 1990 e anos 2000. Especificidades estas relacionadas ao momento de
desenvolvimento do capitalismo no mundo, e no Brasil.

Assim, a educagao profissional e tecnoldgica, inclusive em seu “nivel superior” forma
cidaddos-trabalhadores-consumidores para atuarem, por um lado, na “geracdo e adaptacdo de
solugdes técnicas e tecnologicas” dos “arranjos produtivos [capitalistas] locais”. Esta
educacao deve ofertar um ensino particularmente voltado para as “ci€ncias aplicadas” a
“investigacdo empirica”. A diferenca da “pesquisa aplicada” em relacdo a “ciéncia aplicada e
investigacdo empirica” parece ser explicada quando aquela ¢ colocada em um inciso distinto
destas, mas junto do “empreendedorismo e do cooperativismo”. Mesmo fazendo referéncia ao
“desenvolvimento cientifico e tecnologico”, ai ndo se explicita os objetivos deste
desenvolvimento. Ou seja, a educagdo profissional e tecnoldgica, através da “pesquisa
aplicada”, também forma para trabalhos precarios utilizando-se, indiretamente, do “mito da
empregabilidade” (sobre o qual o documento do MEC, de 2004, fez criticas).

Quanto aos objetivos dos Institutos (Secdo III), destacamos, inicialmente — além do

que ja ressaltamos nas “finalidades” — a necessidade de

22 AL « 7 res 9 H 4
0 Chega a parecer irdnico falar de “espirito critico” diante dessas finalidades. No entanto, podemos

compreendé-lo, por um lado, pela necessidade ideologica de afirmar, na lei, uma formagdo “critica”. Por outro
lado, pode se referir a critica no interior do proprio sistema. Por exemplo, uma analise critica a uma determinada
“solug@o tecnologica” que levara a geragdo ou adaptacao desta, resultando em uma “nova” tecnologia.
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estimular e apoiar processos educativos que levem a geragdo de trabalho e
renda, ¢ a emancipacdo do cidaddio na perspectiva do desenvolvimento
socioecondmico local e regional. (art. 7°, inciso V. Grifo nosso)

A difusdo da idéia da “emancipacdo do cidaddo” nas condi¢cdes dadas pode parecer, em um
primeiro momento, apenas uma questdo de discurso. No entanto a consideramos
pedagogicamente bastante perigosa. Relacionamos esta idéia, primeiro, ao proprio
“empreendedorismo” que ¢ colocado como finalidade dos Institutos. A idéia do
empreendedorismo — como se pudesse ser solugdo ao desemprego — vem ganhando cada vez
mais espaco em diferentes setores sociais, inclusive nas institui¢des educacionais através de
convénios com o Servi¢o Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas (SEBRAE).

Mas a “emancipa¢do do cidaddo” (no capitalismo) e o “empreendedorismo” se
entrecruzam com a ideologia de que qualquer trabalhador pode se tornar empresario. A busca
pela universalizacdo desta ideologia — amparada em determinadas praticas — pode ser
demonstrada através de dois exemplos fora do contexto especificamente educacional.
Primeiro, uma pesquisa do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a Ecinf
(Economia Informal Urbana) de 2003, com seus dados divulgados em 2005. Esta pesquisa
delimitou o setor informal tendo como “ponto de partida (¢) a unidade econdmica — entendida
como unidade de produgcdo — e ndo o trabalhador individual ou a ocupacdo por ele

95221

exercida Ou seja, considerou o trabalhador informal como sendo um “pequeno

. [ . 222
empreendimento” (termo utilizado pela pesquisa) — ou uma pequena empresa

. Segundo, a
Lei Complementar 128/08, de autoria do deputado Antonio Carlos Mendes Thame

(PSDB-SP), aprovada pelo Congresso Nacional em 10 de dezembro de 2008. Essa lei, dentre

21 Pesquisa realizada “Com base nas recomendagdes da 15* Conferéncia de Estatisticos do Trabalho, promovida
pela Organizacdo Internacional do Trabalho - OIT, em janeiro de 1993”. Para maiores esclarecimentos,
consultar: <http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/economia/ecinf/2003/notatecnica.pdf>.

222 gy 2005, quando os dados dessa pesquisa foram divulgados, verificou-se no noticiario reportagens que
passavam exatamente esta idéia. Ver, por exemplo, Quase todas as pequenas empresas brasileiras sdo informais,
diz IBGE. Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/folha/dinheiro/ult91u96456.shtml>. Acesso em: 19 de
maio de 2005.
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outras providéncias, cria a modalidade de Microempreendedor Individual (MEI). Esta ¢ a
“emancipag¢do do cidaddo”, “gerando trabalho e renda”, levando ao “desenvolvimento
socioeconomico local e regional” — tornar-se (ou continuar sendo) um trabalhador
precarizado, mas que lhe dizem que é empresario.

Também devemos chamar a atencdo na lei dos IFETs (Se¢do Objetivos) para o
significado de “atividades de extensdo” e “mundo do trabalho”. Para isto, comparamos o
conteudo da lei com o conteudo do decreto que a antecedeu. O posicionamento do inciso no
decreto e na lei ¢ distinto, porém pode-se facilmente perceber que se trata de um mesmo item.

Sendo assim, quanto a “extensdo” e ao “mundo do trabalho”, na lei tem-se:

desenvolver atividades de extensdo de acordo com os principios e
finalidades da educagdo profissional e tecnoldgica, em articulacdo com o
mundo do trabalho e os segmentos sociais, € com énfase na producdo,
desenvolvimento e difusdo de conhecimentos cientificos e tecnologicos. (art.
7°, inciso IV. Grifo nosso)

Mas no decreto, no paragrafo que tratava das acdes orientadas pela vocagdo
institucional, tinha-se:

desenvolver atividades de extensdo de acordo com os principios e
finalidades da educagdo profissional e tecnoldgica, em articulacdo com o
setor produtivo e os segmentos sociais € com é&nfase na difusdo de
conhecimentos cientificos e tecnologicos; (art.4°, § 1°, inciso V. Grifo
Nnosso).

Nesta comparagdo, a lei acrescenta, para além da difusdo, a producdo e o
desenvolvimento de conhecimento cientifico tecnoldgico. Resta lembrar, uma vez mais, que ¢
necessario saber sob quais condigdes econdmico-sociais se pretende “produzir e desenvolver”
esse conhecimento. Mas, uma indicac¢ao desta resposta é exatamente o que, nas atividades de
extensao, ¢ compreendido como “articulagio com o mundo do trabalho”. Ora, basta olhar a
versdo do decreto — mundo do trabalho é “sindnimo” de setor produtivo (no caso do Brasil,
em sua maior parte, privado e subordinado ao capital internacional).

Focando especificamente nosso objeto de estudo, cabe relacionar este contexto

cotejando-o, brevemente e a titulo de ilustragdo, com algumas defini¢des do Catdlogo
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Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia (BRASIL, 2006b), mencionado quando tratamos
da estrutura legal dos CSTs.

Primeiro, cabe esclarecer quais sdo os dez “eixos tecnologicos” sob os quais os CSTs
foram organizados pelo MEC na segunda versdo do Catalogo: Producdo Alimenticia,
Recursos Naturais, Produc@o Cultural e Design, Gestdo e Negocios, Infra-estrutura, Controle
e Processos Industriais, Producdo Industrial, Hospitalidade e Lazer, Informacdo e
Comunicacdo Ambiente, Saude e Seguranca. Estes “eixos” confirmam que os CSTs podem
ser organizados em diferentes setores da economia e areas profissionais, ndo sendo
especificos do setor industrial.

Na Apresentagdo do catdlogo, assinada pelo Ministro da Educagao, Fernando Haddad,
temos a afirmagdo de que, com a nova organizacdo dada pelo catalogo, os CSTs estdo

em sintonia com a dindmica do setor produtivo e os requerimentos da
sociedade atual. Configurado, desta forma, na perspectiva de formar
profissionais aptos a desenvolver, de forma plena e inovadora, as atividades
em um determinado eixo tecnoldgico e capacidade para utilizar, desenvolver
ou adaptar tecnologias com a compreensdo critica das implicagdes ai
decorrentes e das suas relagdes com o processo produtivo, o ser humano, o
ambiente e a sociedade. (ibidem: p.7.)

Desta forma, observamos que as concepgdes — € suas estratégias de mascaramento da
realidade — hoje presentes para toda a Rede Federal, incluindo os IFETs, em todos seus niveis
e modalidades educacionais, ja estava presente na propria “reorganizagdo” — encetada pelo
catalogo — da concep¢do e definicdo do “nivel superior” da “educacdo profissional e
tecnologica”.

Mais adiante, o Ministro ainda afirma que

O catalogo no conjunto de medidas de fomento a qualidade da educagio
induz o desenvolvimento de perfis profissionais amplos, com capacidade de
pensar de forma reflexiva (sic), com autonomia intelectual e sensibilidade ao
relacionamento interdisciplinar, que permita aos seus egressos prosseguirem
seus estudos em nivel de pos-graduacdo. Esses cursos, gragas a evolugéo da
experiéncia humana, deverdo ser também constituidos de cultura,
historicidade, atualidade e ética, tendo em vista o desenvolvimento social,
integrado e sustentavel da sociedade brasileira e a soberania nacional.
(ibidem: p.8. Grifos nosso)
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Vejamos alguns exemplos destes “perfis profissionais amplos”, definidos no Catalogo
e “constituidos de historicidade”, que levardo ao “desenvolvimento social integrado e
sustentavel” e a “soberania nacional’:

CURSO SUPERIOR DE TECNOLOGIA EM PRODUCAO DE
CACHACA [eixo tecnologico: Producdo Alimenticia] - Carga horaria
minima: 2.400 horas”>.

O uso da cana-de-acuicar como matéria-prima para a producdo de cachaga,
assim como o processo produtivo implicito, € a ocupagdo bdasica do
Tecndlogo em Produc@o de Cachaca. Esse profissional planeja, gerencia o
corte, o transporte e a moagem da matéria-prima, supervisiona a filtragem do
caldo da cana-de-agucar, atento a aspectos como fermentagdo e rendimento
alcodlico, acompanha, ainda, as transformacgdes associadas ao
envelhecimento do produto. A andlise sensorial, o envase e a
comercializac¢do, além do gerenciamento dos residuos industriais sdo, ainda,
outras atribui¢des desse profissional. (ibidem: p.21. Grifo nosso).

CURSO SUPERIOR DE TECNOLOGIA EM AGROINDUSTRIA*

[eixo tecnoldgico: Producdo Alimenticia] Carga horaria minima: 2.400
horas.

O Tecnodlogo em Agroindustria planeja, executa e controla a qualidade das
etapas do processo de produgdo agroindustrial, contemplando a obtencdo,

processamento e comercializacdo de matérias-primas de diversas origens,
insumos e produtos finais. Esse profissional atua em empresas de

beneficiamento de produtos de origem animal e vegetal, colaborando em
estudos de implantagdo e desenvolvimento de projetos economicamente
viaveis, ocupando-se, ainda, da gestdo de atividades referentes ao emprego
adequado de equipamentos agroindustriais, em pesquisa e desenvolvimento
de tecnologias alternativas para aproveitamento de produtos e subprodutos
agropecuarios, sempre contemplando o aspecto ambiental. (ibidem: p.17.
Grifo nosso).

CURSO SUPERIOR DE TECNOLOGIA EM PRODUCAO TEXTIL
[eixo tecnologico: Producdo Industrial] Carga horaria minima: 2.400 horas

O Tecnodlogo em Producéo Téxtil atua no planejamento, execugdo, controle e
avaliacdo do processo de produgdo de tecidos. Ele define formas de
otimizagdo das atividades, especifica e planeja a utilizacdo de matéria-prima,
insumos, mao-de-obra, maquinas e equipamentos. Esse profissional,
obedecendo aos padrdoes de qualidade nos processos de produgdo téxtil,
elabora leiaute e arranjos fisicos do ambiente fabril téxtil, gerencia equipes

223 | embramos que a carga horaria minima dos CSTs variam entre 1600, 2000 e 2400 horas.

224 ~ . . o . -
Ressaltamos, para que nio se confundam, que também existe o0 CST em Agronegdcio, no eixo tecnologico
Recursos Naturais, com carga horaria minima de 2.400 horas
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de produgdo e coordena rotinas de manutengdo preditiva e preventiva de
maquinas e equipamentos. (ibidem: p.105. Grifo nosso).

CURSO SUPERIOR DE TECNOLOGIA EM GESTAO DE
SEGURANCA PRIVADA [eixo tecnologico: Ambiente, Saude e
Seguranga] Carga horaria minima: 1.600 horas.

O Tecnblogo em Gestdo de Seguranga Privada atua na preservagdo e
organizacdo da seguranca em ambientes privados, seja em relagdo a um
individuo, seja em relagdo a grupos de pessoas. Esse profissional planeja,
opera e controla o gerenciamento da seguranga privada e patrimonial
fundamentado em estudos que indiquem oportunidades de intervengdo em
aspectos que possam colocar em risco as pessoas envolvidas num
determinado processo. Implantacdo de planos de segurancga, prevengdo de
acidentes, diagnéstico de riscos e consultoria de seguranca sdo algumas das
atribuigdes desse profissional. As responsabilidades no exercicio das
atribui¢des exigem equilibrio emocional, autocontrole, visdo sistémica e
estratégica, psicologia social, capacidade de comando, organizagdo e
articulagdo de pessoas e meios, além de densos conhecimentos de estratégias
de seguranca e respectivas tecnologias e equipamentos (ibidem: p.128. Grifo
nosso)zzs.

Analisemos entdo estes exemplos de “perfis profissionais amplos” anunciados pelo
Ministro da Educacéo.

Nao escolhemos esses quatro “perfis profissionais” aleatoriamente, mas sim porque
vemos, como exemplo, em cada um deles, as vezes de forma associada, a possibilidade de
atendimento aos diferentes interesses em disputa na sociedade.

Assim, por exemplo, o CST em Produgao de Cachaga, pode estar atendendo, primeiro
(n3o em ordem de importancia), a pequenos produtores locais e suas expectativas de se
tornarem grandes exportadores. Segundo, a trabalhadores que estdo fora dos grandes centros
regionais e sequer encontram onde vender sua forca de trabalho para sobreviverem. Terceiro,

a empresarios do setor educacional que, com a grande divulgagdo desses cursos por parte do

225 . . . . . . ,
Nos sentimos realmente tentados a continuar citando os perfis profissionais definidos no Catalogo, no

entanto, para os que tiverem a curiosidade de conhecer outros perfis, podem consultar na internet, conforme
enderego eletronico nas Referéncias Bibliograficas.
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governo Lula, voltam-se para seu oferecimento como mercadoria que significa um diploma de
graduagado.

O CST em Agroindustria e o em Producao Téxtil parecem atender mais diretamente (o
que ndo exclui outras possibilidades) a solicitagdes da burguesia industrial na busca da
competitividade internacional da industria brasileira. Vejamos:

O documento Competitividade Industrial’*®, dentre muitos outros, pauta-se

definitivamente na busca de mercados externos — essa € a nova meta
estratégica industrial. A busca da competitividade internacional da industria
brasileira, portanto, estd modelando as propostas para a reestruturagdo do
Estado (stricto sensu), da educag@o basica e superior, além da formagdo
profissional (RODRIGUES, 2005b: p.256).

Rodrigues quer com isso mostrar que a burguesia industrial entende que o sistema
educacional brasileiro ¢ um obstaculo interno na busca da competitividade. Mas, ainda
analisando o mesmo documento, ressalta que, para a CNI

ndo € qualquer educagdo que se mostra capaz de instrumentalizar o pais para
sair de sua “letargia fatal”. O maior problema para a formagao de recursos —
capazes de alavancar a produtividade e a competitividade da industria
brasileira — encontra-se no fato do sistema de ensino estar “afastado das
verdadeiras necessidades geradas nas atividades econdmicas” (ibid.: p.257)

Ora, parte razodvel do projeto de “educacdo profissional e tecnoldgica” do governo
federal que apresentamos neste trabalho vao ao encontro desta visao da CNI — mesmo quando
este projeto usa termos como “mundo do trabalho”.

O CST em Gestao de Seguranca Privada nos parece um curso mais voltado para os
grandes centros urbanos, onde a crescente violéncia e falta de solucdes por parte do Estado
tem levado individuos e empresas a contratarem “seguranga privada”. Nesse sentido, sdo
cursos que, por um lado, atendem as estatisticas governamentais de crescimento do percentual
da populagdo que possui “ensino superior”. Por outro lado, por serem cursos que crescem no

setor privado da educacdo superior, atendem aos interesses dessa fracdo burguesa.

226 . . . o . .
O autor esté se referindo ao documento da CNI, por ele analisado: Competitividade Industrial: uma visdo

estratégica para o Brasil. Rio de Janeiro, CNI, 1988.
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Se estas analises nos ajudam a delinear continuidades e diferencgas entre um governo e
outro, devemos ter claro que, por tras de diferentes aparéncias encontramos uma mesma base
estruturante para a politica de expansdo educacional no pais — seja em termos de abrangéncia
quantitativa, seja em termos de elevacdo de niveis escolares. No atendimento as necessidades
de fracdes da classe burguesa, difunde-se — confundindo — “formagao profissional/educacao
tecnoldgica” a fim de oferecer diferentes formacdes para as diferentes classes sociais e suas
camadas intermediarias. Em relacdo a nosso objeto de analise — “cursos de graduacdo da
educagdo profissional e tecnoldgica”, isto é, os Cursos Superiores de Tecnologia — devemos
reforcar uma breve referéncia comparativa, demonstrando continuidade, entre FHC e Lula, no
que se refere aos cursos e programas de “educagdo profissional técnica de nivel médio”. As
politicas do governo Lula para estes cursos e programas’’ apontam para uma maior
influéncia do MEC?**® visando a “parcela da populacio” que deve ser atendida pelos
programas — ndo mais jovens em idade escolar para, na escola, se dedicarem aos estudos de
nivel médio, mas sim jovens e adultos trabalhadores. Ou seja, aqueles para os quais se
oferece uma trajetoria de vida voltada para ingresso imediato no mercado de trabalho, ou
aqueles que ja trabalham — em ambas as situagdes, a tendéncia € que estes jovens e adultos
tenham acesso a esta educagdo em uma perspectiva de terminalidade. Certamente ndo somos
contra programas que levem jovens e adultos trabalhadores de volta aos bancos da escola.

Porém, por um lado, ndo podemos admitir que isto se resuma a uma formacao rapida para um

22705 Programas Escola de Fabrica, Proeja (Programa de Integragdo da Educagdo Profissional ao Ensino Médio
na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos) e Brasil Profissionalizado (financiamento federal para estados
e municipios através da selegdo de Projetos para o ensino médio e profissional publicos) sdo exemplos desta
politica. Para maiores esclarecimentos, ver informagdes no proprio portal do MEC (<http://www.mec.gov.br>).
28 0 que certamente contribui para aquela “confusdo” (NEVES; PRONKO, 2008: p.63) “entre questdes de
escolarizacdo e de treinamento”. Confirmando assim que esta “nebulosidade” ndo se restringe a nosso objeto de
estudo — o “nivel superior” da “educacdo profissional e tecnoldgica”, ao contrario, refere-se a um contexto
econdmico e social muito mais amplo.
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posto de trabalho e, por outro, ndo devemos admitir que o Estado limite sua capacidade, em
oferecer educagdo de nivel basico e médio, a estes programas.

Qualquer semelhanca destes objetivos e fundamentos, reducionistas, da educagdo
profissional técnica de nivel médio com a graduagdo da educagdo profissional tecnoldgica,
ndo € mera coincidéncia (precisamos lembrar que sdo, ambas, politicas de FEducacgdo
Profissional). Pelo contrario, sdo diferentes estratégias da politica de diversificagdo da
educacdo como um todo — entrelacadas, no conjunto, com o processo de privatizagdo, isto &,

de transformagdo do direito a educagdo em um servigo a ser comprado pelos trabalhadores.

3.2- A ““SOCIEDADE BRASILEIRA” E SEU ATUAL PROJETO DE EXPANSAO DA EDUCACAO SUPERIOR:
CONSOLIDACAO DA BURGUESIA DE SERVICOS DA EDUCACAO

Em discurso recente sobre a educacdo, o presidente Luiz Indcio Lula da Silva (BRASIL,
2007: p.7) fez referéncia a “sociedade brasileira”:

Nao sei se a palavra ¢ “grande reforma” [da educagdo], ndo sei, mas nos
queremos fazer alguma coisa a mais do que esta sendo pensado, e queremos
fazer isso com a cumplicidade da sociedade brasileira porque na hora em que
nos apresentarmos as medidas nos ndo queremos que as medidas sejam do
governo, nods queremos que sejam medidas feitas pela sociedade brasileira.
(Grifo nosso)

Lima (2004: p.28) assinala que, mesmo antes de Lula assumir a Presidéncia da
Republica, o Partido dos Trabalhadores ja havia trocado a luta pelo socialismo pela
conciliacdo de classes. A autora nos tras importante referéncia a essa opgao ja em 1997,
registrada em artigo de Oded Grajew, “empresario, militante do PT e um dos elaboradores do
programa de governo Coligacdo Lula Presidente —2002” (ibid.).

Lembro-me do papel fundamental do Lula, que, apostando desde aquela
época [1997] na construgdo de um pacto social, empenhou-se comigo para
quebrar resisténcias e preconceitos. Portanto, quando falamos de pacto
social, falamos de um processo permanente que envolve toda a sociedade
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numa série de negociagdes e acordos sobre diversos assuntos que interessam
a comunidade. (GRAJEWZZQ, apud LIMA, 2004: p.28. Grifo nosso)

Falar em “sociedade brasileira”, dando uma idéia de que ela seja homogénea; em “pacto
social” que leva a acordos e atendem a toda “comunidade”, como se houvesse harmonia nas
relacdes sociais, € um discurso comum em diferentes ambientes, por isso, antes de entrarmos
no atual projeto de expansdo da educagd@o superior no Brasil, discutiremos essa questao.

Toda sociedade ¢ concreta, historica, determinada em um tempo e um espago.
Portanto, para aqueles que tém como objetivo revelar os antagonismos e divergéncias sociais,
ndo se pode falar em “sociedade” de forma abstrata. Para esses, ¢ necessario explicitar qual a
estrutura das relagdes sociais que organizam uma determinada sociedade. Para esses, quando
se fala em “sociedade brasileira” significa que podemos — e devemos — observa-la, analisa-la,
assim como as transformacdes pelas quais ela passa; transformacgdes que se dao ao longo do
tempo, em um espaco definido e como resultado da acdo dos sujeitos concretos, historicos.
Esta ¢ a primeira premissa para guiar o olhar sobre as sociedades, seja no passado, seja no
presente.

Neste sentido, no Brasil, observa-se — através da propria historia da educacio, e da
formacgdo profissional em especial — que se consolidou uma formagdo social especifica —
capitalista. Se assim €, entdo, a formacdo social brasileira contemporanea ¢ uma sociedade
onde existem classes sociais, definidas ndo naturalmente, mas sim por um determinado tipo
de relacdo social. Nesta relag@o social, alguns poucos detém para si as riquezas geradas pela
grande maioria e, assim, também detém o poder de dirigir essa grande maioria de forma a
garantir a continuidade dessa mesma relag@o social. Portanto, trata-se de uma sociedade onde

as relagdes sociais se baseiam na exploracgdo e na desigualdade.

229 GRAJEW, Oded. Um pacto pela cidadania. Folha de Sao Paulo, SP, p.2, 12 de novembro de 2002.
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Sendo assim, também ndo se pode falar de “sociedade brasileira” abstratamente. As
relagdes sociais que definem uma sociedade capitalista, com todas as transformagdes das
ultimas décadas, continuam sendo a base de nossa sociedade.

Vivemos em uma sociedade dividida em classes, onde, portanto, estdo em jogo
interesses mais do que diferentes, antagdnicos, quando levados ao seu significado — de classe
— mais fundamental. Por isto, ndo parece ser possivel construir uma politica educacional “da
sociedade brasileira” ou feita pela “sociedade brasileira” pensada de forma abstrata. Portanto,
quando se tem a oportunidade de construir (ou rever) o perfil, a fun¢do, o papel das
instituicdes sociais, em especial das instituicdes educacionais, é necessario observar que
diferentes projetos de educagdo atendem a diferentes interesses de classe — antagonicos —
presentes em nossa sociedade.

Sem essa compreensdo, ndo se sabe a quais interesses se atende, sendo muito facil
acreditarmos estar atendendo a interesses da classe trabalhadora quando, de fato, estamos
atendendo a interesses do capital — seja ele industrial, comercial, financeiro, ou mesmo da
nova burguesia de servigos da educacio™”.

Olhar para a experiéncia de outros paises, buscando dela retirar ligdes que possam ser
uteis, ¢ esclarecedor. No entanto, tomar como parametro de qualidade os sistemas
educacionais de paises europeus (ou mesmo estadunidenses) considerados como paises
centrais da atual fase capitalista ¢, no minimo, arriscado.

Pelo menos dois motivos apontam para este risco. Primeiro, sendo paises capitalistas,
também em sua estrutura social coloca-se a questao de classe e, portanto, a questido de

trajetérias educacionais diferenciadas — neste sentido, assume-se este projeto de sociedade

como o unico possivel. Segundo, se sdo paises centrais, isto ndo ocorre de forma

20 gorT0 JR. (1999).
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independente de nossa situacdo de semiperiferia, isto é, é necessario para este sistema que
alguns sejam — e se mantenham — periferia ou semiperiferia.

Consideramos urgente — para os tém como objetivo revelar os antagonismos e
divergéncias sociais — fazer a critica aos discursos nebulosos que acompanham o que vem
sendo construido como educagdo profissional e tecnologica. Discursos que tém como
objetivo serem nebulosos, pois assim logram confundir diferentes concepcdes e praticas
educacionais.

O crescimento dos Cursos Superiores de Tecnologia (CSTs) nos ultimos anos — assim
como a proposta de tipos diferenciados de instituicdes de ensino superior, como foi o caso da
proposta de Universidades Tecnologicas e ¢ o caso dos IFETs — ndo estad isolado de outros
encaminhamentos politicos mais amplos. Tampouco estd dissociado de outros
encaminhamentos politicos na area da educagdo, como o atual projeto de lei da reforma da
educacao superior (PL 7.200/2006) ¢ os decretos presidenciais que vém antecipando esta
reforma.

Nesse contexto de interesses em disputa, tem-se assistido, desde o primeiro governo
Fernando Henrique Cardoso, um crescimento muito acentuado das instituigdes privadas de
ensino superior23l. Mas, mesmo no ambito da burguesia de servicos educacionais, também
existe disputa; porém, sem perder de vista que existem interesses maiores a serem
“negociados” — a0 menos os interesses da fragdo de classe de servigos educacionais. E o que
observamos em uma ata de reunidio™’ da Associacdo Brasileira das Mantenedoras das
Faculdades Isoladas e Integradas (ABRAFT), de maio de 2006, sobre o “decreto ponte” para a
reforma da educacdo superior (5.773/2006). O primeiro item de pauta refere-se a necessidade

de unido entre algumas Associagdes de mantenedoras:

B1A respeito do periodo FHC ver, por exemplo, Cunha (2003).

232 Disponivel em :
<http://www.abrafi.org.br/arquivos/atas/A_2006/ABRAFI_ATA DA REUNIAO 09 05 06.pdf> Acesso em:
novembro de 2007.
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1) Assessoria Parlamentar: O Presidente colocou a proposta de
Contratagdo de uma Assessoria Parlamentar, através de uma unido conjunta
entre a ABRAFI—ABMES—ANACEU233, a relevancia de tal assunto se da
pelo fato de uma assessoria parlamentar como representante das respectivas
institui¢des, possuiria um melhor respaldo, podendo atuar de maneira mais
direta dentro do Congresso, fazendo a ponte entre as associagdes € 0s
parlamentares. Ficou acertado em se definir o nome da Assessoria e 0s
valores a serem pagos, conjuntamente com as associagdes.

Ja o segundo ponto de pauta trata do que a ABRAFI considera uma “vitéria” junto ao
governo, em relacdo a limites dados aos Centros Universitarios e a Universidades:

2)Decreto-Ponte: Foi colocado aos presentes que segundo as informagdes
que chegaram até nossos diretores é que (sic) o Decreto-Ponte foi enviado
em duas versdes a casa civil, sendo que, na primeira versdo. (sic) Algumas
de nossas reivindicagdes, como uma maior autonomia e remanejamento de
vagas entre cursos, ndo foram contempladas no Decreto, porém podemos
desde ja comemorar mais uma grande vitoria conquistada pela ABRAFI, que
consistira na "impossibilidade de criacdo de campus fora de sede das
universidades e centros universitarios, com autonomia, eis que iria levar a
faléncia diversas instituicdes isoladas e integradas". Cumpre registrar que
essa foi a grande bandeira que impulsionou a criagdo de nossa Associagao,
ABRAFI. A segunda versdo recria os Centros Universitarios e possivelmente
sera publicado em algumas semanas.

Esta ata nos da uma dimensdo explicita de uma das maneiras através da qual sdo
decididas — seja no Poder Executivo, seja no Poder Legislativo — as politicas educacionais do
pais. Mas ¢ no conjunto das negociagdes entre as diferentes fracdes da classe burguesa, umas
predominando sobre as outras, que as decisdes finais sdo tomadas.

E ¢ no ambito dessas negociagdes que assistimos ao crescimento do setor privado do
ensino superior. Esse crescimento tem se baseado, em grande parte, nos CSTs. Primeiramente,
a partir do ano de 2001, quando o Conselho Nacional de Educagdo aprovou parecer afirmando
que esses cursos sao graduacao e, de forma mais acentuada, a partir do final de 2002, quando
o mesmo Conselho aprovou novo parecer e a resolugdo com essa decisao.

Dados comparativos que vao de 1994 a 2004, organizados por Giolo (2006: p.1-2) —

tendo por base o Censo da Educagao Superior do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

33 ABMES - Associagdo Brasileira de Mantenedoras do Ensino Superior. ANACEU: Associagdo Nacional dos
Centros Universitarios.
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Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC) — mostram a tendéncia, nos ultimos anos, de
crescimento desses cursos no Brasil. Esses dados serdo comparados, daqui para frente, com
consultas realizadas diretamente no portal do INEP referentes, dentre outros, aos cursos de
graduagio como um todo (incluidos ai os CSTs), para os anos de 2000 a 2006**. Essa
comparagdo, principalmente em termos relativos, torna-se relevante para que possamos
observar o significado dos Cursos Superiores de Tecnologia no atual quadro do ensino
superior no Brasil e, a0 mesmo tempo, possamos perceber a tendéncia que se projeta para um
futuro breve. Os periodos escolhidos para comparagao estdo relacionados a dados disponiveis,

normas estabelecidas e a variagdes significantes dos dados.

TABELA 5: EVOLUCAO DOS CURSOS SUPERIORES DE TECNOLOGIA — BRASIL 1994-2006

ANO* CURSOS A%
1994 261 -
1995 241 -7,7
1996 293 21,6
1998 258 -11,9
1999 317 22,9
2000 364 14,8
2001 447 22,8
2002 636 42,3
2003 1.142 79,6
2004 1.804 58,0
2005 - -
2006 3.752 108

FONTE: MEC/INEP /DEAES. Para o ano de 2006: dado gerado no sistema do SINAES.
* Dados de 1997 excluidos pelo autor por considera-los de baixa qualidade. Dados de 2005,
organizados separadamente para os CSTs, ndo disponiveis no portal do INEP.

24 Trata-se do Sistema de Estatisticas Educacionais - EDUDATA. A limitagdo do periodo € exclusivamente

devido aos dados do sistema Disponivel em: <http://www.edudatabrasil.inep.gov.br/>. Além desses dados,
utilizamos, para 2005 e 2006, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior (SINAES). Disponivel
em: <http://sinaes.inep.gov.br:8080/sinaes//index.jsp>. Os dados dos cursos de graduacdo como um todo, de
2004 e 2005, tiveram como fonte as Sinopses do Censo do Ensino Superior. Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/sinopse/default.asp>. Para a primeira e a terceira fontes, o
acesso foi em 28 set. de 2007; para a segunda, foi em 05 de out. de 2007. Até marco de 2009, os dados do Censo
do Ensino Superior de 2007 (divulgados em fevereiro 2009) nao estavam disponiveis no SINAES.
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TABELA 6: EVOLUCAO DOS CURSOS DE GRADUACAO - BRASIL - 1999-2006

ANO CURSOS A%
1999 8.878 -

2000 10.585 19,2
2001 12.155 14,8
2002 14.399 18,5
2003 16.453 14,3
2004 18.644 13,3
2005 20.407 9.5

2006 25.547 25,2
FONTE: MEC/INEP/EDUDATABRASIL - Sistema de Estatisticas Educacionais. Para o ano de 1999 e
2005: Censo do Ensino Superior Para o ano de 2006: dado gerado no sistema do SINAES.

Na tabela 5 observa-se que de 1994 a 1999/2000 a taxa de variagdo anual do nimero
de Cursos Superiores de Tecnologia foi bastante irregular, sendo em alguns anos até mesmo
negativa. Nesse sentido, ao analisar os dados, deve-se ter o cuidado quanto ao percentual de
crescimento dos anos de 1996 e 1999, pois sdo precedidos de anos com dados de crescimento
negativo; assim, para estes anos, do crescimento apurado pode-se descontar o decréscimo do
ano anterior — tem-se entdo, respectivamente, um crescimento de aproximadamente 14% e
11% (em vez de 21,6% e 22,9%). A partir de 2001, ¢ consolidada uma tendéncia de grande
crescimento na oferta dos Cursos Superiores de Tecnologia, sendo, respectivamente para
esses anos (exceto 2005), 22,8%, 42,3%, 79,6%, 58,0% ¢ 108%.

Comparando-se os dados dos CSTs, em termos absolutos, com os dados referentes aos
cursos de graduagdo como um todo (tabelas 5 e 6, respectivamente), pode-se cair no equivoco
de desprezar aqueles pelo pequeno quantitativo que representam no conjunto. Para
compreendermos o significado desses dados, torna-se necessario comparar os percentuais de
crescimento (de variagdo) da tabela 5 com a tabela 6. Em termos cumulativos, verifica-se que
o crescimento de 2000 a 2004, anos para os quais temos informagdes ininterruptas tanto dos
CSTs quanto das graduagdes em geral, foi de, aproximada e respectivamente, 396% e 76%.

Levando-se em conta o periodo de 2000 a 2006, tem-se, respectivamente, 931% e 141%
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3 Ao compararmos esses dados, referentes ao periodo em que os CSTs

(todas graduacdes)
comegam a se consolidar no Brasil, concordamos que existe “uma predile¢do por parte das
instituicdes de educacdo superior pela oferta deste tipo de curso [os CSTs]” (GIOLO, op.cit.:
p-2). Comparando cada ano, no periodo de 2000 a 2006, enquanto os cursos de graduacdo
chegaram a um maximo de 19,2% de crescimento anual, os CSTs chegaram a 79,6%. Além

disso, desde o ano 2001 o percentual de crescimento anual dos CSTs tem sido muito maior do

que o dos cursos de graduacdo. Para melhor se visualizar:

TABELA 7: COMPARACAO DA EVOLUCAO DOS CSTs COM TODA GRADUACAO — BRASIL — 2000-2006

ANO A% CST | A% GRAD
2000 14,8 19,2
2001 22,8 14,8
2002 42,3 18,5
2003 79,6 14,3
2004 58,0 13,3
2006* 108,0 37,0

* Observar que, por falta dos dados desagregados para os CSTs no ano de 2005, o percentual do ano de 2006
refere-se ao crescimento em 2 anos. (2004-2006).

Pode-se ainda observar a evolugdo do ensino superior no Brasil, com base nos dados das
tabelas 5 e 6, a partir da comparag@o de qual é o percentual dos CSTs no conjunto dos cursos
de graduagdo. Em 2000, em nimero de cursos, os CSTs representavam 3,4% de toda a
graduacgdo; em 2003 ja eram 6,9% e, em 2006, representavam 14,7%.

Com essas informagdes, entendemos que, em termos de tendéncia, sdo os Cursos
Superiores de Tecnologia a opc¢do da politica nacional para a expansdo do ensino superior.
Mas ainda € preciso verificar a relacdo desses cursos com o setor publico € o setor privado.

A tabela 8, abaixo, com dados de duas tabelas de Giolo (ibid.: p. 2-3, tabelas 2-3),
compara o crescimento dos CSTs no setor privado e no setor publico. Na mesma tabela,

destacamos algumas regulamentagdes relacionadas direta ou indiretamente com os CSTs, a

235 Em consulta ao SINAES, em outubro de 2007, ja sdo listados 4.459 CST em funcionamento e autorizados

pelo MEC, acumulando assim um crescimento, do ano 2000 a outubro de 2007, de 1.125%. Dados disponiveis
em: <http://sinaes.inep.gov.br:8080/sinaes//index.jspn>. Acesso em: 10 de outubro de 2007.
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fim de facilitar uma comparacdo entre a regulamentacdo e o crescimento dos cursos nos

setores publico e privado.

TABELA 8: EVOLUCAO DOS CSTS EM INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR PUBLICAS E PRIVADAS — BRASIL
1994-2006

ANO* | CURSOSEM  IES PUBLICAS || CURSOSEM IES PRIVADAS REGULAMENTACAO
TOTAL A% TOTAL A%

1994 95 - 166 -

1995 84 -11,6 157 -5,4

1996 90 7,1 203 29,3

1997 - - - - 1997:Dec. 2208 (abr. -gov. no inicio
voltado para os cursos técnicos)

1998 70 -22,2 188 -7,4

1999 78 11,4 239 27,1

2000 115 47,4 249 42 Dec.2406 (nov/1 997).236 + Decreto
3462 (maio/2000)
Parecer CNE/CES 436 (abr. 2001)

2001 154 33,9 293 17,7 CST = graduacdo (Parecer confuso)
Parecer CNE/CP 29 e Res. 03 (dez.

2002 215 39,6 421 43,7 2002) CST = graduagao -confirma

2003 265 23,3 877 108,3

2004 359 35,5 1.445 64,8

2006 458 27,6 3.292 127,8

FONTE: MEC/INEP/DEAES. Para o ano de 2006: dado gerado no sistema do SINAES (para esse ano ocorreu uma
pequena variagdo — duas unidades no total — gerada pelo proprio Sistema)

*Dados de 1997 excluidos pelo autor por considerd-los de baixa qualidade. Dados de 2005, organizados
separadamente para os CSTs, ndo disponiveis no portal do INEP.

Os dados da tabela 8 mostram que, para além de predilegao das instituigdes de ensino
superior como um todo, os Cursos Superiores de Tecnologia tém sido predilecdo do setor
privado (inclui-se ai as Instituigdes de Ensino Superior particulares e comunitarias).

Com efeito, em 1994, do total de Cursos Superiores de Tecnologia existentes, 36%
estava no setor publico, enquanto 64% no setor privado; em 2000, ano de crescimento

significativo desses cursos no setor publico, 32% estava nesse setor e 68% no setor privado;

2360 decreto 2.406/1997 regulamenta a lei 8948/1994, aquela da “cefetizacdo”, que estava a espera de um
decreto que a regulamentasse. E com esse decreto que os possiveis novos CEFETSs, & época, passardo a ter
autonomia para criar cursos e vagas do nivel tecnoldgico (superior) da educagao profissional, isto €, dos Cursos
Superiores de Tecnologia. Naquele momento existiu toda uma discussdo em torno dessa autonomia que sera
resolvida apenas em maio de 2000, com o decreto 3.462. Entendemos que o reflexo daquele decreto de 1997 tera
repercussdo significativa no setor publico apenas no ano 2000. Também ¢ o 2.406/1997 aquele decreto que
estabelece um novo tipo de instituigdo, semelhante aos CEFET, mas do setor privado, os Centros de Educagao
Tecnoldgica, conhecidos como CETs e mais tarde transformados em Faculdades de Tecnologia (FATEC, ou
FAT).
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em 2004 a fatia do setor privado havia crescido para 80% e, em 2006, para aproximadamente
88%.

Em termos absolutos, os CSTs, durante o periodo em tela, tiveram sempre um maior
quantitativo no setor privado. No entanto, ressalta-se que, na comparacdo do percentual de
crescimento desses cursos no setor privado e no setor publico, verifica-se que a partir de 2002
cresce com mais rapidez no setor privado e, principalmente a partir de 2003, seu crescimento
tem sido ainda maior neste setor.

Nao parece ser por acaso que, se em abril de 2001 o CNE (Parecer CNE/CES 436) ja
defendia que estes cursos deveriam ser definidos como sendo uma graduacdo, em dezembro
de 2002 (Parecer CNE/CP 29 e Resolugdo 03) foram definitivamente regulamentados com
como tal. Ora, o percentual de crescimento dos CSTs no setor privado, de 2002 para 2003, foi
de 108%.

Quanto ao niimero de cursos nas instituicdes publicas em geral, os dados da tabela 8
mostram um crescimento real, em relagdo a 1994, apenas a partir do ano 2000. Isto é, tendo
como referéncia o ano de 1994, o ntimero de CSTs no setor publico s6 se tornou maior do que
em 1994, no ano 2000, tendo representado entdo um crescimento relativo de 32,1%. Nao ha
como deixarmos de relacionar esse crescimento — em ambos 0s setores — com a (re)criacao
dos Cursos Superiores de Tecnologia, a partir dos decretos e portarias ja& mencionados (ver
tabela 8). No entanto, devemos ressaltar a diferenca acima apontada. No setor publico, desde
2000 esses cursos passam a ter alguma importﬁnci323 7 _ quando ainda ndo se sabia sequer se
0os CSTs eram nivel superior ¢ graduacdao. No setor privado, onde o objetivo ¢ o lucro, foi

apenas a partir de 2003 — isto ¢, quando da certeza de que poderia vender uma

2 . ~ . . ~
37 Esta é uma questdo a ser aprofundada em outro trabalho, no entanto, podemos adiantar que a valorizagdo dos

CST no setor publico, provavelmente, se restringiu a rede federal de educacdo profissional, estando por tras
dessa valorizagdo a vontade das Escolas Técnicas Federais de se transformarem em CEFETs e desses, por sua
vez, de se transformarem em Universidade Tecnologica (discussdo existente no periodo em tela).
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2

educagio-mercadoria de nivel superior™® — que a burguesia de servigos educacionais passou

a investir intensamente nos CSTs.
A titulo de comparagdo, a tabela 9 mostra alguns dados relativos aos cursos de

graduacdo como um todo (lembrando que ai se encontram incluidos os CSTs).

TABELA 9: EVOLUCAO DOS CURSOS DE GRADUACAO EM IES PUBLICAS E PRIVADAS - BRASIL - 2000-2006

ANO CURSOS EM IES PUBLICAS CURSOS EM IES PRIVADAS
TOTAL A% TOTAL A%
2000 3.751 - 6.564 -
2001 4.401 17,3 7.754 18,1
2002 5.252 19,3 9.147 18,0
2003 5.662 7,8 10.791 18,0
2004 6.262 10,6 12.382 14,7
2005 6.191 -1,1 14.216 14,8
2006 7.184 16,0 18.640 31,1

FONTE: MEC/INEP/EDUDATABRASIL - Sistema de Estatisticas Educacionais. Para o ano de 2005: Censo do Ensino
Superior Para o ano de 2006: dado gerado no sistema do SINAES.

Comparando-se a tabela 9, acima, com a anterior, verifica-se que, em relagdo aos
cursos de graduacdo, os percentuais de crescimento entre Institui¢des de Ensino Superior
publicas e privadas ndo se torna tdo desproporcional quanto nos CSTs; mesmo tendo o setor
privado, em 2003, crescido mais que o dobro do setor publico.

Com base nos dados da tabela 9 verifica-se que, em 2000, do total dos cursos de
graduacgdo existentes, aproximadamente 36% estava no setor publico, enquanto 64% no setor
privado. Em 2003, a fatia do setor privado havia crescido relativamente pouco, passando a ser
aproximadamente 66% do total e, no ano seguinte, 2004, manteve essa proporcao.
Levantando-se esses dados, a partir da tabela 8, para os mesmos anos, mas em relagdo aos
Cursos Superiores de Tecnologia, observa-se que, em 2000, do total de CSTs existentes,
aproximadamente 31% estava no setor publico, enquanto 69% no setor privado — relacdo
semelhante aquela referente aos cursos de graduacdo como um todo. No entanto, em relagao

aos CSTs, no ano de 2003, o setor privado ja representava, aproximadamente, 77%; em 2004,

28 1 embramos aqui a analise feita por Rodrigues (2007), onde distingue a educagdo-mercadoria da

mercadoria-educagdo.
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80%. Em 2006, do total dos CSTs existentes no pais, 88% estava no setor privado. Para
melhor visualizar:

TABELA 10: COMPARACAO DA EVOLUCAO DA RELACAO PUBLICO-PRIVADO ENTRE OS CSTs COM TODA
GRADUACAO —BRASIL — 2000, 2003, 2004 E 2006

CURSO || 2000 (%) 2003 (%) 2004 | (%) 2006 | (%)
PUBL | PRIV || PUBL | PRIV || PUBL | PRIV || PUBL | PRIV
CST 31 69 23 77 20 80 12 88
GRAD. | 36 64 34 66 34 66 28 72

A tabela 10 ¢ apenas mais uma maneira de se visualizar que, se o setor privado ¢ o setor
publico do ensino superior t€ém crescido de uma forma geral, o setor privado cresce mais
rapidamente através dos Cursos Superiores de Tecnologia. Os dados de 2005, desagregando
os CSTs, ndo estdo disponiveis nos sistemas de consulta que utilizamos.

Ainda com base nas tabelas 8 ¢ 9, pode-se calcular o crescimento percentual
acumulado de 2000 a 2004 dos CSTs para o setor publico (212%) e para o setor privado
(480%), percebendo assim a grande diferenga entre os dois setores. Para o mesmo periodo,
observa-se que as graduagdes como um todo, no setor publico (67%) e no setor privado (89%)
cresceram em ritmo bem menor.

Ha relativamente pouco tempo, o SINAES passou a divulgar novos indicadores que,
por enquanto, podem ser obtidos para o ano de 2006. Assim, para este ano, podemos ainda
observar como estdo distribuidos os CSTs (separando presenciais e a distancia) segundo a
Organizacdo Académica (faculdades, centros universitarios e universidades), segundo a
Categoria da IES (publica ou privada) e, ainda, segundo Subcategoria publica (federal,
estadual e municipal). J4 tendo dados do que eles vém representando, em termos
quantitativos, no conjunto dos cursos de graduacao no pais, apresentamos a tabela 11, onde

discriminamos os CSTs segundo os indicadores acima.
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TABELA 11: CSTS (PRESENCIAL E A DISTANCIA), SEGUNDO A ORGANIZACAO ACADEMICA, POR SUBCATEGORIA -

2006
ORGANIZACAO ACADEM. TOTAL™

SUBCAT. | FACULDADE CENTRO UNIV. UNIVERSIDADE TOTAL

Presencial | EAD Presencial EAD | Presencial | EAD || Presencial | EAD
Federal 12 0 6 2 73 0 91 2 93
Estadual 49 0 0 0 56 0 105 0 105
Municipal 6 0 0 0 35 7 41 7 48
Subtotal 67 0 6 2 164 7 237 9 246
Particular 1431 0 18 4 1228 11 2677 25 2702
TOTAL 1498 0 24 6 1392 18 2914 34 2948

Para melhor visualizagdo e a fim de obter um pardmetro comparativo da distribui¢do

dos CSTs em relacdo as outras graduacdes (licenciatura e bacharelado) por Organizacdo

Académica, com a base de dados referentes a 2006, apresentamos os dois graficos abaixo.

GRAFICO 2: CSTS POR ORGANIZACAO ACADEMICA - 2006

O Faculdades

B Centros
universitarios
O Universidades

GRAFICO 3: GRADUAGOES (EXCETO 0S CSTS) POR ORGANIZACAO ACADEMICA - 2006

O Faculdades

H Centros
universitarios
O Universidades

2

39 Observamos que existe algum problema na consolidacdo destes novos indicadores do SINAES. Pelo novo

tipo de consulta ao Sistema, com os dados desagregados, como mostra a tabela 11, o total de CSTs no ano de
2006 é de 2948. Ja se a consulta ¢ realizada através dos unicos indicadores disponiveis anteriormente (e ao
menos até margo de 2009), chegamos aqueles totais apresentados nas tabelas 5 (3752) e 8 (3750) — onde,
portanto, havia uma discrepancia de apenas 2 unidades.
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Com os dados até aqui apresentados, ressaltamos alguns pontos, em relagdo ao Brasil,
para o periodo em pauta — basicamente entre 2000 e 2004 (em alguns casos, ja com os dados
disponibilizados para 2005 e/ou 2006):

1- O que vem sendo chamado de curso de graduacdo tem crescido com base nos CSTs. A

cada ano desse periodo, os CSTs se tornam, proporcionalmente, os maiores

responsaveis pelo crescimento dos cursos de graduacao.

2- Em relag@o ao conjunto dos CSTs, o setor privado é o que predomina, abrangendo, a
cada ano, a maior fatia do total de CSTs (a predominéncia do setor privado nos CSTs
se torna, a cada ano, proporcionalmente maior do que aquela que se observa nos

cursos de graduacio).

3- O crescimento predominante dos CSTs dentre as graduagdes ocorre no governo Lula,
a partir de 2003, porém, como um aprofundamento do que ja se forjava ao final do
segundo governo Fernando Henrique Cardoso, principalmente no ultimo ano, 2002,

quando a regulamentacdo bésica desses cursos foi mais precisamente estabelecida.

Em reportagem de maio de 2007, do jornal Folha de Sdo Paulo, o Secretario de
Educacdo Profissional e Tecnologica do MEC, Eliezer Pacheco defendeu os CSTs
questionando a necessidade de uma formagdo em cursos de graduagcdo mais longos: "Por que
o individuo vai ficar quatro ou cinco anos estudando uma série de disciplinas correlatas a
engenharia, se eu posso, em trés anos, torna-lo um excelente tecnélogo em engenharia de
comunicagdes?"**’. Na mesma reportagem, o secretario afirmou que esses cursos "buscam
atender a uma demanda do processo de desenvolvimento do pais de forma mais rapida e
eficaz". Talvez seja por isso que, acredita, os tecnologos — aqueles formados nos Cursos
Superiores de Tecnologia — “tém grande aceitagdo no mercado [de trabalho] por possuirem
conhecimento especifico”. A Associagdo Nacional dos Tecndlogos (ANT) — fundada em 15

de julho de 2004, com sede em Sao Paulo — defende a mesma idéia do Secretario, afirmando

240 Tecnoldgicos crescem 900% desde 2000. Folha de S.Paulo, 28/5/2007. Disponivel em: http://www.lpp-
uerj.net/olped/cined/. Acesso em: 5 de junho de 2007.
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que a melhora econdmica estd gerando a demanda por um profissional que ndo existia, mas
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que agora passa a ser necessario. Em documento divulgado na internet™ a ANT afirma que a

expansao econdmica deve se reverter na

abertura de novos postos de trabalho, muitas vezes com exigéncias de um
perfil diferenciado e ndo explorado de atuagio profissional. E nessa
oportunidade que se apresentam os cursos de tecnologia, com prontiddo de
atendimento a demanda e suas necessidades especificas (Grifo nosso).

E mais ainda,

O diferencial do ensino tecnoldgico de graduagdo ¢ a liberdade de poder
formar profissionais para suprir necessidades do mercado de trabalho, sem
que isso signifique saturar a oferta, pois ocupa um espaco vago para
demandas especificas. (Grifo nosso)

Incoerente se torna a afirmagao, no mesmo documento, de que

o profissional que tem sua graduacdo em tecnologia enfrenta questdes de
entendimento quanto a sua opgdo (sic), tanto por parte da sociedade, como
do proprio mercado de trabalho.(Grifo nosso)

Mesmo sendo dificil compreender o que se quis dizer com “questdoes de entendimento quanto
a sua opcao”, podemos inferi-lo a partir de encaminhamentos do I Encontro Nacional dos
Tecnologos da Area da Engenharia e o II Seminario Nacional dos Tecnélogos onde, dentre
outros, tem-se:

Estimular o setor produtivo a oferecer vagas de estagio supervisionado a
futuros tecndlogos, bem como criar oportunidades de trabalho aos
graduados. (Grifo nosso)

Para quem ouve o Secretario, ou 1€ o documento da ANT, fica a pergunta: afinal, o
desenvolvimento, a economia de nosso pais, o mercado de trabalho, necessitam rapidamente
de profissionais com conhecimento especifico? Se necessitam, por que sera que nao
“compreendem” a opcdo dos tecndlogos? Por que serd que o setor produtivo precisa ser
lembrado de “criar oportunidades” para esses profissionais? Ora, os trabalhadores que se

diplomaram como tecnologos (e as IES privadas que os titularam) tentam convencer a

21 4 carta de Sio Paulo, 28 de agosto de 2004. Disponivel em: <http://www.ant.org.br/ant_proposta.htm>.
Acesso em: acesso em 27 de setembro de 2007.
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burguesia industrial que o ciclo mercadoria-educacdo-mercadoria esta fechado. Ou seja, o que
os tecnologos disporiam — educagdo-mercadoria — coincidiria com as demandas da industria
— mercadoria-educacdo.

Os dados estatisticos — e as informacdes a eles relacionadas — nos levam a algumas
certezas sobre o presente € o que vem se configurando para um futuro bem préximo caso nada
seja feito para barrar a chamada reforma do ensino superior. Reforma iniciada no governo de
Fernando Henrique Cardoso e aprofundada no governo Luiz Inacio Lula da Silva — que se
encontra ja em seu segundo mandato — e que tem como base politica um partido que se diz
dos trabalhadores. Reforma que vem sendo implantada aos poucos, através de varios projetos
de lei, decretos e portarias, pois assim encontra maior facilidade para ser aprovada e
implementada.

Nao resta divida que o ensino superior no Brasil tem crescido em propor¢des
expressivas. No entanto, deve-se observar o que vem sendo chamado de ensino superior ¢
quais as instituicOes que estdo a oferecer esse ensino. Se observarmos as caracteristicas dos
Cursos Superiores de Tecnologia de hoje, veremos que estes estdo assentados nas mesmas
bases gerais daqueles da década de 1970 — cursos rapidos e com formagdo restrita para postos
de trabalho bem limitados (ou seria, “conhecimento especifico”?); sdo esses cursos que, desde
abril de 2001, porém de forma mais decisiva, desde dezembro de 2002, fazem parte do que se
chama ensino superior de graduagdo no Brasil. As estatisticas do ensino superior mostram
que sdo esses cursos, proporcionalmente, os que mais crescem no pais; € mais crescem no
setor privado, crescem como educagdao-mercadoria, aquela que se vende em qualquer sala, de

qualquer prédio ou, de qualquer shopping center.



CONCLUSAO

Nossa tese buscou mostrar, inicialmente e em termos gerais, que seria impossivel
compreender nosso objeto de estudo se ndo buscdssemos seu processo historico. Foi
observando esse processo historico que pudemos perceber a relacdo dos Cursos Superiores de
Tecnologia (em nosso caso, no Brasil), com as determinagdes econdmicas, politicas e
culturais que sustentam o modo de produgao capitalista. Pudemos ainda observar como, para
manter o modo de produgdo, ¢ necessario realizar modificagdes. Assim, através das
especificidades da metamorfose dos Cursos Superiores de Tecnologia no Brasil, passamos —
mesmo que indiretamente — pela metamorfose realizada pelo capital para manter sua
hegemonia.

Pudemos observar que, no ambito das relagdes sociais capitalistas, como é o caso do
Brasil, mesmo quando a classe trabalhadora tem acesso a niveis educacionais escolares mais
elevados, este processo ocorre elevando-se a dualidade educacional. De um lado, a formacgao
para os futuros dirigentes; de outro, a formagdo para os que vao vender sua forga de trabalho
no mercado. Dentre esses, de um lado, a formag@o para o trabalho simples e, de outro, para
trabalho complexo — mas ainda como assalariados.

Através da historia dos Cursos Superiores de Tecnologia no Brasil, verificamos como,
dentro do projeto capitalista, € necessario conformar a sociedade para os valores que

interessam diretamente a burguesia como um todo, mas também as suas distintas fragoes.
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Vimos como o capital industrial, principalmente no inicio da concepg¢do desta
“educacdo superior” paralela, esteve presente. E ainda continua, o que pode ser observado
através de algumas indicacdes dos governos desse periodo quanto a importancia de adaptar os
CSTs as necessidades do “mundo do trabalho” (ou, mais explicitamente, do setor produtivo).
Muito significativo nesse sentido ¢ o documento que o MEC, através da SETEC, langou no
més de abril deste ano (e por isso ndo fez parte de nosso material de andlise). Intitulado
Principios Norteadores das Engenharias nos Institutos Federais, suas idéias sdo muito
semelhantes (mas usando outros termos e expressoes) daquelas apresentadas em um
documento do SENAI/IEL (2006), Inova engenharia propostas para a moderniza¢do da

242 . . . ~ ~
/7"*. Uma primeira impressao, do documento do MEC, nao

educacdo em engenharia no Brasi
deixarei de registrar — parece indicar um retorno a varios aspectos da Engenharia de
Operagdo. O que seria coerente com as propostas educacionais atualmente divulgadas para os
IFETs.

Ainda no ambito das fragdes burguesas, vimos como, desde o inicio do processo de
implantacdo dessa “educacdo superior”, os empresarios deste setor ja haviam se interessado
por ela. No entanto, nos anos de 1960 e 1970, eram cursos reconhecidamente intermediarios
entre o Ensino Médio e o Ensino Superior — o que ndo contribuia para atrair compradores para
essa educagdo-mercadoria. Além disso, vimos brevemente, que os governos da década de
1980, seguindo recomendagdes internacionais, também passaram a nao colocar os CSTs
dentre suas prioridades no campo educacional. Ja no inicio dos anos 2000 — inicialmente no

governo de FHC, e depois no governo de Lula — através de uma série de normas juridicas,

ficou garantida uma nova condicao para essa “educagdo superior”: obter-se, através dela, um

2.0 documento do SENAV/IEL, em sua capa, faz um desenho da palavra “inova” destacando o I, que nos

remete a uma das questdes que ndo desenvolvemos em nosso trabalho, mas que compreendemos ser necessario
fazé-lo em outro momento. Referimos-nos a problematica do vinculo das instituicdes publicas de pesquisa
voltarem-se diretamente para o desenvolvimento de inovacdes tecnologicas (e ndo para o desenvolvimento de

novas tecnologias), através de convénios com as empresas.
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diploma equivalente aquele das outras graduagées (Bacharelado e Licenciatura). Desta forma,
0 governo garantiu, em contrato, que a nova burguesia de servigos educacionais se
fortalecesse, pois esta assim logrou, como vimos, ampliar expressivamente a venda da “nova”
educacdo-mercadoria.

No entanto, apesar do discurso governamental que fala do sucesso dos CSTs — afinal, a
propaganda ¢ essencial na difusdo de qualquer negdcio — verificamos que existem indicacoes
de que os Tecnologos ndo estdo sendo aceitos no mercado de trabalho. Ou seja, sdo
trabalhadores que compraram a educagdo-mercadoria, mas ndo conseguem vender a sua
propria (e tnica) mercadoria — sua forca de trabalho.

Por fim, procuramos indicar que os Cursos Superiores de Tecnologia — assim como as
instituicdes as quais se vinculam — estdo inseridos em uma politica educacional para a
educagdo superior como um todo, relacionando-se inclusive com a contra-reforma
universitaria. Nesse sentido, indicamos que, caso os CSTs continuem no mesmo ritmo de
crescimento, em alguns anos, o governo federal — e os empresarios do setor educacional —
poderdo festejar os grandes indices de acesso a educagdo superior no Estado burgués

hegemonico no Brasil.
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