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RESUMO

O trabalho docente, principalmente, quando inserido na logica do capital, se
destaca por especificidades que o tornam distinto do trabalho dito “comum”. Nessa
perspectiva, ou seja, em uma visdo ontoldgica marxista do trabalho, & necessério
compreender o trabalho docente em toda sua complexidade, levando-se em
consideracéo a presenca de uma dupla face, ora inserida no ambito do capitalismo,
na qual lhe € negado e alienado o resultado final da sua producéo, ora inserido na
dimenséo historica e na interacdo humana entre sujeito e objeto. Assim sendo, tendo
em vista 0 avango cada vez maior dos setores societario e produtivo, sob a égide do
capitalismo, o trabalho docente vem se tornando mais complexo, desenvolvendo
processos de intensificacdo e proletarizacdo, em detrimento da sua
profissionalizacdo, além da ocorréncia da evasdo e/ou resisténcia, devido aos
obstaculos enfrentados pelos profissionais da educacdo. Os dados qualitativos da
pesquisa realizada, consubstanciados em entrevistas com professores do CEFET-
MG, evidenciam, em primeiro lugar, as relacbes de trabalho na instituicdo, em
segundo lugar, as suas condi¢des laborais e salariais, e por ultimo, o processo de
profissionalizacéo e/ou proletarizagdo docente, no ambito da instituicdo pesquisada.
Dessa forma, buscou-se realizar uma andlise do trabalho docente e,
especificamente, dos processos de intensificacdo, proletarizacdo e/ou
profissionalizacdo de professores, vinculados a instituicdo, objetivando identificar se

as referidas condigdes vém impactando o trabalho docente.

Palavras-chave: Trabalho Docente; Profissionalizacdo e/ou Proletarizagcdo Docente;

Intensificacdo do Trabalho Docente.



ABSTRACT

The teaching work, especially when inserted in the logic of capital, stands out
for specifics that make it different from the work said "common". The perspective, that
IS, in a Marxist ontological view of work, is the necessary support for the teaching
work in all its complexity, taking into account the presence of a double face, that is,
inserted within the realm of capitalism, as far as in which the final result of his
production is now alienated, now related in history and in the human interaction
between subject and object. Thus, in view of the increasing progress of the corporate
and productive sectors, under a realm of capitalism, teaching work has become more
complex, developing processes of intensification and proletarianization, to the
detriment of its professionalization, in addition to the occurrence of evasion. and / or
resistance, due to the suffering faced by education professionals. The qualitative
data of the research, based on interviews with the CEFET-MG, show, firstly, the labor
relations, or / or teacher proletarianization, not available from the research institution.
In this way, an analysis of the teaching and specific work, the processes of
intensification, proletarianization and / or professionalization of teachers, linked to the
institution, aiming to identify the working conditions impacting the teaching work is

sought.

Key-Words: Teaching Work; Professionalism and / or Teacher Proletarianization;

Intensification of Teaching Work.
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1 INTRODUCAO

Pode-se afirmar que, o trabalho docente, vem se tornando, cada dia mais
complexo, tendo-se em vista 0 avanco significativo dos setores societario e
produtivo, sob a égide do sistema capitalista. Em sintese, o processo de
globalizacdo, o desenvolvimento de tecnologias produtivas, das tecnologias da
informacdo e da comunicacdo, e o0 acirramento da difusdo de principios do
neoliberalismo, consubstanciados na “autonomia”, na meritocracia € no sucesso
individual, fizeram com que o trabalho docente, ndo deixe de escapar a “dupla face
do trabalho”, gerando valores de uso e valores de troca. (KUENZER, CALDAS,
2009)

Dessa forma, considera-se necessario, a compreensdo do trabalho docente,
em toda sua complexidade, inserido, tanto no ambito do modo de producédo
capitalista, quanto na “dupla face” do trabalho, em sua perspectiva critico-dialética
que, para Marx e Engels, se caracteriza como “um método, que considera a
realidade socioecondmica, de determinadas épocas como, um todo articulado,
permeado de contradicbes especificas.” (MARX; ENGELS, 1983, v.1)

Nesta Pesquisa, 0os processos de intensificacdo e de proletarizacdo, em suas
interlocucBes, com a profissionalizacdo, se constituem como o pressuposto, para se
proceder a analise do trabalho dos professores, enquanto trabalho concreto,
permeado por diferentes movimentos, vivenciado pelos docentes, no processo de
sua construcao historico-social.

As proposicdes e consideracdes apresentadas, s6 se tornam possiveis, a
partir, sobretudo, do envolvimento deste mestrando, desde agosto de 2015, até a
atualidade, com o Grupo de Pesquisa, certificado pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), denominado "Politicas Publicas,
Formacgédo de Professores, Educacgédo Profissional e Trabalho Docente" que, na

atualidade, a partir dos dados quantitativos, coletados pela Pesquisa do OBEDUC!,

L A Pesquisa do Observatdrio da Educac¢io (OBEDUC) foi fomentada pela CAPES e pelo INEP, sendo instituido
pelo Decreto Presidencial n. 5.803/2006. Essa investiga¢do, aqui mencionada, se estendeu de 2010 a 2014, e se
consubstanciou em trés nucleos — Universidade Federal de Minas Gerais; CEFET-MG e PUC Minas, e o nucleo,
situado na PUC Minas, coordenado pela Prof.2 Dr.2 Maria Auxiliadora Monteiro Oliveira, teve, como objeto de
Pesquisa, o Trabalho Docente, no ambito da Rede Federal de Educagdo Profissional Cientifica e Tecnoldgica de
Minas Gerais (RFEPCT-MG)

12



esta fazendo interlocucédo, entre os dados quantitativos, coletados no decorrer da
referida investigacdo, com os dados qualitativos que estdo sendo obtidos, atraves de
uma Pesquisa Qualitativa, intitulada “Formacédo, Profissionalizagdo e Trabalho
Docente de Professores: estudo a ser realizado na Rede Federal de Educacéo
Profissional Cientifica e Tecnolégica em Minas Gerais”.

Cabe ressaltar que, esta investigacdo esta sendo fomentada, tanto pelo
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ), quanto
pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG).

Em sintese, a participacdo deste Mestrando, no referido Grupo de Pesquisa e,
também, nos encontros de orientacdo com a orientadora desta Dissertacdo, Prof.2
Dr. 2 Maria Auxiliadora Monteiro Oliveira, levaram a construcao e definicdo do tema e
do objeto desta Pesquisa. Assim, 0 tema desta investigacdo se constitui como a
Educacao Profissional, e 0 seu objeto se consubstancia no trabalho docente, dando-

se énfase aos seus processos de intensificacao, proletarizacéo e profissionalizacao.

1.1Problematizacdes

a) O trabalho dos docentes, sujeitos desta Pesquisa, na instituicdo investigada,
ou seja, no CEFET-MG, vem se peculiarizando, pelos processos de
intensificacdo, proletarizacdo, ou pela profissionalizagcdo, decorrentes das
suas condicdes salariais e de trabalho?

b) A infraestrutura da instituicdo se encontra, carente, ou ndo, de adequados
laboratorios, oficinas, bibliotecas, entre outros recursos, que podem impactar,

positiva ou negativamente, o trabalho docente?

1.2 Objetivo Geral

Analisar o trabalho docente e, mais especificamente, 0os processos de
intensificacéo, proletarizacdo e/ou profissionalizagcdo de professores, vinculados a
instituicdo, l6cus desta pesquisa, objetivando identificar, se as condi¢des salariais e
laborais, as relacbes de trabalho, o plano de carreiras e a sua infraestrutura,
consubstanciada, sobretudo, nos laboratérios, oficinas e bibliotecas, Vvém

impactando, negativamente, ou positivamente, o trabalho docente.
13



1.2.1 Objetivos Especificos

a) Historicizar o processo de desenvolvimento da Educagéo Profissional no
Pais, desde o Periodo Colonial, até o Plano Nacional de Educacao de 2014-
2024;

b) Pesquisar se os docentes, sujeitos desta pesquisa, no exercicio de seus
trabalhos, vém vivenciando um processo de proletarizacédo e intensificacéo,
ou um processo de profissionalizacdo, consubstanciando em adequadas
condi¢cBes salariais e laborais, em apropriadas relacbes de trabalho, e em
satisfatorios planos de carreira.

c) Investigar se as condi¢Oes infraestruturais da instituicdo pesquisada vém

dificultando ou favorecendo o trabalho do professor.

1.3Metodologia Priorizada nesta Pesquisa

Esta Pesquisa objetivou, reitera-se, identificar e analisar, se na instituicao
investigada, vinculada a RFEPCT, as condicGes salariais e de trabalho dos
professores, eram satisfatérias, capazes de promover a profissionalizacdo, em
detrimento da proletarizacao e da intensificacédo do trabalho.

Nessa perspectiva, se constituiram como sujeitos da pesquisa, oito
professores, tanto do Ensino Médio, quanto do Ensino Profissional Técnico de Nivel
Médio, do Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG),
situado em Belo Horizonte. Essa instituicdo, investigada nesta Dissertacdo, esta
ligada a RFEPCT sendo que, possui tanto um notério nivel de tradicdo e
historicidade, quanto de qualidade, no que tange a formacéo de técnicos de Nivel
Médio, assim como, nos niveis da Graduagdo e da Pds-Graduagdo Lato e Stricto
Sensu.

Nesta investigacado de cunho qualitativo, foram utilizados, como instrumentos
de pesquisa, a pesquisa bibliografica e documental, e as entrevistas

semiestruturadas, constituindo-se como um Estudo de Caso. Para a analise dos

14



dados coletados pela Pesquisa, utilizou-se a técnica da Analise de Conteudo, na

perspectiva de Bardin (2004).

1.4 Apresentacao dos Capitulos

Esta Dissertacdo esta organizada em cinco capitulos, que estabelecem, entre
si, uma significativa interlocugéo. O primeiro capitulo se traduz na INTRODUCAO
deste estudo, que aborda o tema e 0 objeto da Pesquisa, destacando os objetivos,
as problematizacdes, a metodologia e 0s sujeitos investigados.

No segundo capitulo, intitulado “EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL:
BREVE HISTORICO?” ¢ realizado um levantamento histdrico, acerca da Educacéo
Profissional no Brasil, desde o periodo colonial, até a elaboracédo do Plano Nacional
de Educacéo (PNE) de 2014-2024.

O terceiro capitulo, denominado “TRABALHO DOCENTE: Aspectos Historicos
e Ontologicos, Intensificacdo e Proletarizacdo”, aborda os aportes teoricos que
norteiam esta Dissertacdo, dando-se énfase a concepcao historica e ontoldgica do
trabalho, na perspectiva marxiana, e aos processos de intensificacdo, proletarizacao
e profissionalizacéao.

No quarto capitulo, denominado “A PESQUISA REALIZADA: Andlise dos
Dados Coletados” é apresentada a analise dos dados coletados por esta Pesquisa,
na perspectiva da Analise de Conteudo, na qual se buscou, além de outras
indagacdes pontuais, analisar as problematicas que envolviam as relacdes de
trabalho, as condicbes materiais e salariais dos professores da Instituicdo
investigada, as situacdes de trabalho, vivenciadas pelos docentes no processo de
suas praticas docentes, assim como suas condi¢Bes laborais e salariais e, por
altimo, compreender os processos de qualificacdo e profissionalizacdo dos
docentes, sujeitos desta Dissertagéo.

O quinto capitulo expde a Conclusao deste estudo, apresentando, também,
sugestbes para a realizacao de novas investigacdes, a respeito da tematica que foi

priorizada, neste estudo.
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2 EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL: Breve Historico

Este capitulo tem como objetivo principal, realizar um breve historico acerca
da Educacgéo Profissional no Brasil, desde o Periodo Colonial, até a situacdo em
que, essa modalidade de educacao, se encontra, atualmente.

Tendo em vista um periodo tdo abrangente, cerca de cinco séculos, para
discorrer, com pertinéncia, as idas e vindas da Educacéo Profissional no processo
histérico brasileiro, s&@o identificados, apenas, as questdes mais importantes,
relacionadas a esse nivel de ensino durante cada periodo trabalhado, de maneira a
sintetizar, objetivamente, os fatos e mudancas mais relevantes, para 0 seu
desenvolvimento ocorridos, ao longo dos anos.

Cabe destacar que, a principio, este pesquisador buscou iniciar este capitulo,
a partir da Reforma Capanema, em 1942, principalmente, pela sua relevancia em
face a Educacdo Profissional, na histéria da educacdo brasileira. Entretanto,
considerando-se a dificuldade em se contextualizar, sem ignorar qualquer avango ou
recuo da teméatica em questéo, a partir do periodo histérico brasileiro denominado,
como Era Vargas (1930 — 1945), optou-se, por analisar o histérico da Educacéo
Profissional brasileira, desde o seu “nascimento”, reitera-se, durante o periodo
colonial, a partir do século XV, até os tempos hodiernos.

Como referéncias utilizadas, destacam-se na bibliografia autores classicos e
fundamentais, no que diz respeito a historia da Educacéo Profissional no Brasil, tais
como Celso Suckow da Fonseca (1986), Luiz Anténio Cunha (2000), Otaiza Oliveira
Romanelli (2010), Silvia Maria Manfredi (2002); Maria Auxiliadora Monteiro Oliveira e
Vanessa Guerra Caires (2016), entre outros. Esses autores, essencialmente, se

constituem como a base, na qual se fundamenta este capitulo.

2.1 Educacao Profissional no Periodo Colonial (1500 — 1822)

Tendo em vista o “descobrimento” do continente americano, pela armada do
navegador Cristovdo Colombo, no ano de 1492, consequéncia dos investimentos
ocorridos durante o periodo conhecido, historicamente, como as Grandes
Navegacbes, um novo leque de possibilidades se abriu para alguns dos principais

paises, na época, localizados na Europa Ocidental, sendo eles, principalmente, os
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localizados na Peninsula Ibérica, Espanha e Portugal, duas das maiores poténcias
nos seculos XV e XVI.

O processo de colonizagdo portuguesa, em termos mundiais, se consolida
com a chegada da frota, comandada por Pedro Alvares Cabral, no litoral da Bahia,
durante a primeira metade do século XVI, para consolidar-se como coldnia
portuguesa, na medida em que mais colonizadores foram trazidos e dispersados
pelo vasto territorio, recém “descoberto”.

Celso Suckow da Fonseca (1961), um dos principais autores, no que diz
respeito a Histéria da Educacdo Profissional no Brasil, além de ser considerado
tanto um classico, quanto importante referéncia, em relacdo a mencionada temaética,
também sintetiza, brilhantemente, a realidade, durante esse processo de
colonizacéo, identificando e caracterizando as origens da nacgao brasileira:

Logo que os colonizadores aportaram, resolutos, as terras de Santa Cruz,
espalharam-se por varios pontos da extensa costa e, perdidos na imensidao
do territério, dispersaram-se, passando a viver, a principio, quase isolados,
lutando sozinhos contra os indios bravios, os animais selvagens e a mataria
bruta. Cedo, porém, compreenderam que aquele isolamento, aquela
solidéo, Ihes seria fatal na luta contra o meio ambiente. E passaram a
formar pequenos nucleos, que lhes facilitavam a defesa contra os inimigos
comuns, mas que se achavam separados uns dos outros por enormes
distancias, sem meios faceis de comunicagfes, desprovidos de tudo e onde
tudo estava por fazer. Por outro lado, tornava-se indispensavel para a
sobrevivéncia dos membros daquelas pequenas agremiacdes um esforco
comum para melhorar as condi¢des de vida, obrigando o elemento humano
a execucdo dos mais pesados encargos, onde, a par da forga fisica, se fazia
necessdria, a habilidade manual. Aos poucos, e em virtude do arduo e rude
trabalho realizado, dilataram-se o0s limites daquelas minudsculas
concentracdes. O esforco e a persisténcia, que caracterizaram 0s
colonizadores, trouxeram, em breve, a riqueza e a prosperidade. E, com
elas, profundas altera¢des na sociedade que habitava aqueles centros de
populacdo (FONSECA, 1986, v.1, p. 13).

Como opcao econdmica escolhida, para o funcionamento da colbnia
portuguesa, o0 sistema agroexportador se mostrou 0 mais eficiente, em termos de
atender as demandas necessarias, ao cumprimento do denominado pacto colonial,
contando com uma estrutura socioecondmica, completamente direcionada, a
favorecer o enriquecimento das manufaturas europeias e assim, consequentemente,
fazendo avancar o capitalismo em ambito internacional.

Nesse sentido, para exercer as atividades que demandavam, principalmente,
a forca fisica, e do trabalho manual, essencialmente, aquelas ligadas ao sistema

17



agroexportador, foi empregado o trabalho escravo indigena, a principio e,
posteriormente, de forma, predominante, o trabalho escravo de negros africanos. A
partir desse momento, os trabalhos pesados e de cunho manual, por serem
exercidos, majoritariamente, por escravos e, também, por aqueles, social e
economicamente, proximos a eles, passaram a ser discriminados e marginalizados
pela sociedade branca e livre, no ambito desse contexto.

Embora o trabalho manual, no territério ibérico, jA se encontrasse, de certa
forma, discriminado, no sentido da valorizagdo do 6Ocio e da intelectualidade, em
detrimento de uma forga bracgal, no Brasil, “[...] a génese do preconceito contra o
trabalho manual vai estar centrada muito mais no tipo de insercéo do trabalhador na
sociedade (se escravo ou homem livre), e muito menos na natureza da atividade em
si” (SANTOS, 2010, p. 205).

A realizacdo dos oficios, necessarios ao funcionamento da colonia, néo
possuiam, em seus primordios, qualquer tipo de organizacdo ou sistematizacéo, de
praticas formais de ensino, visando a formagdo de uma mdao-de-obra, ocorrendo
uma de maneira informal na vivéncia e nas experiéncias diarias, ou segundo
Manfredi (2002): “[...] praticas educativas informais de qualificacdo no e para o
trabalho. “

Destaca-se que, 0 ensino ministrado pelos jesuitas, que chegaram ao Brasil
no ano de 1549, era reservado a formacdo dos filhos dos colonizadores, visando
instruir uma ordem social, mais elevada da col6nia e, simultaneamente, afasta-la, de
qualquer tipo de trabalho fisico, ou profissdo manual. Alguns autores, como Fonseca
(1986), enfatizam que, o fato de nunca haver trabalhado, manualmente, se tornou
condicao minima necesséaria, para o desempenho de algumas fun¢bes publicas.

Sobre os jesuitas, cabe evidenciar que, os colégios e residéncias, vinculados
a Companhia de Jesus, localizados no Brasil, podem ser considerados como 0s
primeiros centros de formacdo para o trabalho, através do emprego de oficinas,
como as de carpintaria, ferraria, obras de construcédo, pintura, tecelagem, entre
outros. (OLIVEIRA, CAIRES, 2016). Destaca-se ainda que, como enfatizado por
Cunha (2000), a pratica desses oficios era transmitida para os escravos e aos
homens livres, caso fossem negros, mesticos ou indios, e, de preferéncia, as

criangas, e aos adolescentes e jovens.
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A partir do momento, no qual os oficios artesanais passaram a ter alguma
organizacao, na colénia, o modelo no qual as instituicbes se pautaram, foi 0 mesmo
modelo corporativo, utilizado em Portugal e nos demais paises europeus. Assim
sendo, a aprendizagem dos oficios foi ministrada, por intermédio das Corporacdes
de Oficios.

Contudo, o movimento exercido pelas Corporacdes de Oficios, localizadas no
territorio brasileiro, deu-se de forma diferente, se comparadas aquelas aos quais
foram referéncia, sendo que elas, originarias dos Colégios de Roma, formaram-se,
principalmente, pela inclusdo de homens livres e escravos, nos locais de
aprendizagem, sendo que todos sujeitos, recebiam o mesmo tipo de formacao e as
mesmas normas de tratamento e conduta, quando ingressavam nessas
corporagoes.

As Corporacfes de Oficio, no Brasil, atuaram de forma contraria, ou seja,
conduzindo-se como grandes reprodutoras da discriminacdo, perante o trabalho da
forca bragcal e das profissbes manuais, além de, explicitamente, buscarem o

“embranquecimento”, em alguns oficios:

Ao contrario do que ocorreu na Europa, as Corporacdes de Oficios no
Brasil, instituidas em pleno periodo colonial, possuiam rigorosas normas de
funcionamento, que contavam, inclusive, com o apoio das Céamaras
Municipais para dificultar ao maximo, ou até mesmo impedir, como era o
caso de algumas delas, o ingresso dos escravos. [...] Os requisitos para a
admissdo de aprendizes nas Corpora¢gdes de Oficios contribuiram para
aprofundar ainda mais o carater pejorativo que caracterizava determinadas
ocupac0es ao reforgar, de forma subjetiva, o0 embranquecimento dos oficios,
na medida em que os homens brancos e livres procuraram preservar para si
algumas atividades manuais (SANTOS, 2010, p. 206).

Santos (2010) enfatiza, ainda, a forma com a qual as Corporac¢des de Oficios,
ao bloquearem a entrada de escravos, perpetuavam a discriminacdo, ligada ao
“aviltamento” do trabalho manual. De forma explicita, as instituigbes, assim, o faziam
pelas suas normas de ingresso, proibindo a entrada de escravos e homens livres
desfavorecidos, nas corporagdes, enquanto de maneira implicita, 0 mesmo
realizava-se pela oferta dos cursos, que eram oferecidos, na grande maioria dos
casos, apenas, os referentes aqueles oficios, destinados aos brancos.

Apos 1693, com a descoberta do ouro em Minas Gerais, que acabou por se
constituir como um novo e importante elemento, na estrutura econémica da colonia,

19



o panorama do Ensino de Oficios foi também, influenciado. Entdo, com a descoberta
do ouro, extraido em larga escala pelos colonizadores, defronta-se a necessidade de
viabilizar o trabalho com o metal, nas Casas de Fundicdo e da Moeda, sendo
implantada, entdo, uma aprendizagem que se distanciasse daquela, lecionada e
exercida nos engenhos, de forma geral.

Essa aprendizagem referente a cunhagem do ouro destacava-se,
primeiramente, por ser destinada, pelo menos, no inicio dessa atividade, somente,
aos homens brancos da sociedade. Em segundo lugar, evidencia-se que, até entao,
de maneira inédita, ocorria nos territérios brasileiros, uma aprendizagem com o
aspecto de uma capacitacdo, do pessoal, para as necessidades de servico, sem
qualquer direcionamento, para o assistencialismo que, posteriormente, se tornaria
uma caracteristica inerente, ao desenvolvimento do ensino de oficios, porém, ao
mesmo tempo, extremamente prejudicial (Fonseca, 1986).

A crise na qual Lisboa se encontrava, apos o terremoto de 1755, e a
fragilidade com que D. José |, abalado pelos acontecimentos, governava Portugal,
fez com que a figura de Sebastido José de Carvalho e Melo, o Marqués de Pombal,
se tornasse uma espécie de “primeiro ministro” do monarca, guiado por ideais
inovadores e, em sua grande maioria, pautados pela visdo iluminista de mundo.
Assim, em 1759, Marqués de Pombal acaba expulsando os jesuitas do Brasil e, um
pouco mais tarde, também de outros paises, no propésito de mudar radicalmente, a
forma com que a educacéo era concebida, principalmente nas coldnias portuguesas.

Entretanto, com a forma pelo qual os principios educacionais jesuitas foram
implementados, pedagogicamente, no territorio brasileiro e, também pelo tempo em
eles trabalharam, na colGnia portuguesa, a concepcao educacional, priorizada pelos
inacianos, foi pouco alterada, pois, tanto os “mestres-escola”, quanto os filhos da
aristocracia rural jA existente nesse periodo, foram formados pelos jesuitas e se
constituiram como a maioria dos professores recrutados, mais tarde, para as Aulas
Régias, introduzidas na coldnia, ap0s a expulsdo dos inacianos, pela Reforma
Pombalina.

Assim sendo, a expulsdo dos padres jesuitas causaram alguns efeitos
negativos, diretos e expressivos no Brasil, entre os quais se destacaram o grau de

precariedade, presente, nas Aulas Régias, sobretudo, devido: o menor nivel de
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capacitacdo dos docentes; a caréncia e a improvisacdo dos locais de trabalho, e a
falta de verbas para pagar os professores.

Devido as Guerras Napoleonicas, e toda a temeridade causada pela Franca,
de Napoledo Bonaparte e, principalmente, o decreto de bloqueio continental e
fechamento dos portos, para os navios da Inglaterra, em 1806, D. Jodo VI, o principe
regente de D. Maria |, determinou que, toda a familia real, fosse transferida para o
Brasil, fazendo com que chegasse aos territorios brasileiros em 1808. A vinda de D.
Jodo VI e da familia real para o Brasil acarretou o aparecimento de diversas
mudancas, estando elas ligadas em diversos e distintos aspectos, como, por
exemplo, politicos, sociais, econdmicos, culturais e, consequentemente,
educacionais.

Tendo a condicdo de sede temporaria do Reino Portugués, D. Joado VI
concede a permissao para a instalacdo e o funcionamento de empresas industriais
no Brasil, tendo em vista que, 0 mesmo se encontrava proibido desde a expedicao
do Alvar4 de 5 de janeiro de 1785, o qual obrigava o fechamento de todas as
fabricas, com excecao, daquelas em que se tecia o algodao, préprias para o uso do
vestuario de escravos.

Assim sendo, se deu a base e o incentivo para a criagcdo do Colégio das
Fabricas, em 1809. Essa instituicdo se constituiu como a primeira tentativa de D.
Jodo VI, para atender a necessidade de mao-de-obra, que estava escassa, devido a
propria caréncia de empreendimentos industriais, proibidos anteriormente, reitera-se,
e também, devido a prépria discriminacdo em relacéo ao trabalho manual.

O Colégio das Fabricas, empreendimento originario da iniciativa, tomada por
D. Jodo VI, e que se destacou como o primeiro estabelecimento desse tipo que o
poder publico instalou no Brasil, apesar de se apresentar como de extrema
importancia, nesse cenario brasileiro, funcionou, apenas, até o ano de 1812, pois a
implantacdo de industrias ndo ocorreu como a expectativa de D. Jodo VI e dos
defensores dessa causa, durante esse periodo historico.

Essa dificuldade de se implantar empresas industriais no Brasil, pode ser
explicada, pela concorréncia, devido a abertura dos portos ao livre comércio exterior,

gue passou a ser permitido, em 1809. Dessa forma, tornou-se, extremamente
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dificultoso competir com os produtos europeus, principalmente, no que se referia a
qualidade e ao “prestigio”, com que 0os mesmos chegavam ao territorio brasileiro.

Reitera-se que, durante o periodo colonial brasileiro, a discriminacdo em
relacdo aos trabalhos bracais e as profissdes de cunho manual, associados a
caréncia de empreendimentos industriais, até mesmo pela sua proibicédo, nos fins do
século XVIII, acarretou grandes consequéncias como, principalmente, a falta de
forca laboral. A solucdo encontrada foi a adocdo de uma aprendizagem compulsoria,
destinada, principalmente, as criangas e aos jovens, socialmente excluidos, ou seja,
pobres, 6rfaos, desfavorecidos da sorte e desvalidos.

Assim sendo, o ensino de oficios passou a ser ofertado em outros locais, que
antes ndo haviam sido lecionado, como, principalmente, nos arsenais militares do
Exército e da Marinha. Posteriormente, 0os cursos passaram a ser ofertados,
também, nos estabelecimentos industriais que, aos poucos, iam se implementando,
nos territdrios brasileiros, principalmente, ao longo do século XIX, apls a
independéncia politica, perante a metrépole.

Apesar do avancgo, tendo em vista a necessidade de se formar uma méao de
obra, para atender as demandas dos setores produtivos, principalmente, aquelas
vinculadas ao setor industrial que, aos poucos, se instalava no Brasil, sendo que
essa capacitacdo tinha um carater assistencialista, com o qual o ensino de oficios
passou a ser, reproduzindo, também, toda a discriminagdo ja antes sofrida, pelas

profissdes manuais. Para Fonseca:

Na evolugdo do ensino de oficios, a aparicdo do Seminario dos Orfaos
(1819), da Bahia, representa um marco de incontestavel importancia. A
prépria filosofia daquele ramo de ensino foi grandemente influenciada pelo
acontecimento e passou, dai por diante, a encarar o ensino profissional
como devendo ser ministrado aos abandonados, aos infelizes, aos
desamparados. Para o ensino de oficios, com raras exce¢des, ja se ndo vai
mais falar em “todos os rapazes de boa educagdo que quiserem nele

entrar’, mas “nos desfavorecidos pela fortuna”, “nos deserdados da sorte”
(FONSECA, 1986, v, 1, p. 114)

Ainda segundo o autor, a partir desse momento, as casas para orfaos ou
criangas abandonadas passaram a oferecer capacitagdo em oficios manuais,
marcando esse ramo de ensino, por uma concepcao assistencialista, que se
estendeu, por mais de um século.

22



Pode-se considerar que, todas as mudancas ocasionadas, no campo
educacional, devido a presenca de D. Jodo VI no Brasil, no primeiro quartel do
século XIX, a que se apresentou como importante, foi a criacdo de Cursos
Superiores ndo teoldgicos, e das primeiras instituicdes publicas de Ensino Superior
brasileiras. Entretanto, os demais niveis de ensino ndo receberam a mesma
atencdo, apesar do esforco, referente ao Colégio das Fabricas, ja citado
anteriormente.

Segundo Romanelli, os esforgos empenhados na criagdo dessas primeiras
instituicbes brasileiras, destinadas ao Ensino Superior, demonstravam “[...] o
propésito exclusivo de proporcionar educacéo para uma elite aristocratica e nobre de
gue se compunha a corte” (ROMANELLI, 2010, p. 39)

Essa caracteristica dicotdmica, inserida no campo educacional do Pais que
priorizava uma educacao intelectual e humanistica, para o estrato social mais
abastado da sociedade, como, por exemplo, o préprio ensino ofertado pelos jesuitas,
nos inicios da colonizacdo, e uma capacitacao basica e profissional, para os mais
desfavorecidos socialmente, teve uma longa duracdo, na histéria da educacédo
brasileira, sendo denunciada por varios autores, estudiosos dessa area, como
Romanelli (1983), Cury (2008), Libaneo (2012), etc.

Portanto, essa “dupla rede” da educacado brasileira, principalmente nas
instituicdes publicas de ensino, se constitui como fato constante, ao longo da historia
da educacéo no Brasil, e assim se faz presente, em diversos momentos, no decorrer
deste capitulo. Essa dualidade estava presente no papel desempenhado pela
Educacao Profissional, que manteve essa dicotomia determinada pelo poder publico,
traduzida em ensino de melhor qualidade, para a elite, e uma capacitagcao aligeirada,
de cunho laboral, para os desvalidos da sorte.

Ressalta-se que, a vinda de D. Jodo VI e da familia real para o Brasil, com
todo o aparato burocratico portugués, acabou por acarretar consequéncias politicas
para a metropole, além de iniciar um processo de autonomia que, iria resultar na
independéncia politica, em 1822.

Antes de se adentrar no papel da Educacao Profissional, no Periodo Imperial,
cabe destacar, algumas herangas relevantes que, foram deixadas, pelos trés

séculos de vigéncia do periodo colonial. A primeira, reitera-se, se traduz no
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preconceito e na discriminacdo, referente aos trabalhos de cunho manual,
destinados, nesse momento, apenas aos escravos, aos menores desvalidos e
aqueles “desfavorecidos” da fortuna.

A outra marca, deixada pelos colonizadores, e que se perpetuou por toda a
histéria educacional brasileira, € a dupla rede que, na manutencdo da ordem e da
hegemonia das classes dirigentes da sociedade, sendo que, homens brancos, livres
e abastados, a elite “dirigente”, dividiu a educagédo, reitera-se, em dois pontos
nevralgicos: ensino secundario e superior para a camada social que desfrutava de
mais “prestigio” da sociedade, que era direcionada, para uma educacao humanistica
e intelectual, sendo que o ensino primario e profissional era voltado, para aqueles,
menos favorecidos social e economicamente, cuja educacdo se limitava,
essencialmente, a aprender a ler e escrever, efetuar operacbes matematicas
simples, e executar um oficio para se tornar uma mao-de-obra, ainda que mal

capacitada.

2.2 Educacao Profissional no Império (1822 — 1889)

No inicio do século XIX, diversos obstaculos passaram a se destacar, frente a
Portugal e a sua relacdo, com suas colonias, principalmente, com a mais rentavel de
todas, o Brasil.

Além das mencionadas “guerras”, lideradas pela Franca, de Napoleado
Bonaparte no territério europeu, acarretou a vinda da Corte e de todo o aparato
burocrético lusitano, para sua principal colénia, fato esse que, de certa forma, iniciou
um processo de autonomia da colbnia frente a metropole, sendo que o proprio
sistema colonial tradicional foi se tornando instavel, simultaneamente, a crise do
absolutismo na Europa, que atingiu, também, outras nacdes, acarretando,
consequentemente, os movimentos que levaram a independéncia dos Estados
Unidos da América, em 1776, e posteriormente, na Revolucdo Francesa, em 1789.

Emilia Viotti da Costa, historiadora brasileira, sintetiza, notavelmente, a crise

do sistema colonial tradicional que atingiu a Europa ocidental:

O sistema colonial montado segundo a légica do capitalismo comercial e em
razdo dos interesses do Estado absolutista entrou em crise quando a
expansdo dos mercados, o desenvolvimento crescente do capital industrial
e a crise do Estado absolutista tornaram inoperantes os mecanismos
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restritivos de comércio e de producdo. Os monopdlios e privilégios que
haviam caracterizado o sistema colonial tradicional apareceriam entdo como
obstaculos aos grupos interessados na producdo em grande escala e na
generalizagdo e intensificacdo das relagdes comerciais. O extraordinario
aumento da produgcdo proporcionado pela mecanizacdo era pouco
compativel com a persisténcia de mercados fechados e de areas
enclausuradas pelos monopdlios e privilégios. O sistema colonial tradicional
passou a ser criticado. A teoria econdmica foi reformulada e os postulados
mercantilistas substituidos pelas teses do livre-cambismo, mais adequadas
ao novo estagio de desenvolvimento econdmico e aos interesses dos novos
grupos associados ao processo de industrializacdo. (COSTA, p. 20,21,
1998)

Em sete de setembro de 1822, D. Pedro | proclama a independéncia,
instituindo o Império do Brasil, inaugurando uma nova fase, um novo regime
administrativo e uma nova politica. Em 1823, entrou em discussao pautas e projetos
do Governo, usando a instauracdo de uma Assembleia Constituinte, defendida pelos
liberais, entusiasmados com a Revolu¢do Francesa. Fonseca (1986, v.1, p. 135),
destaca que ‘[...] a vitdria dos liberais, imbuidos dos ideais da Revolucédo Francesa,
sobre os conservadores, refletiu-se nos debates travados durante a Assembleia
Constituinte de 1823, buscando nova orientacdo para a obra educacional que se
vinha processando”.

Apesar das discussdes exaltadas, vivenciadas na Assembleia Constituinte, a
primeira Constituigéo brasileira foi outorgada, no dia 25 de margo de 1824. Tratando-
se, especificamente, da educacdo, a Constituicio de 1824 refere-se, apenas, a
gratuidade da instrucdo primaria e a organizacao de colégios e de instituicdes de
Ensino Superior.

Destaca-se que, a implementacao pratica desse artigo, que assegurava a
gratuidade da instrucdo primaria, se tornou inviavel e destituida de base pratica,
diante da falta de recursos e, também, da segregacado social perante a continuidade
e manutencao do regime escravocrata no Brasil (CUNHA, 2000a).

No que se refere a Educacao Profissional brasileira, nesse contexto historico,
ainda que, apenas, reduzida ao “ensino de oficios”, ndo se diferenciando em relacéo
ao periodo colonial, a0 menos, durante a primeira metade do século XIX,
principalmente, no que diz respeito ao carater assistencialista, associado a essa
modalidade de educacéo (FONSECA, 1986).

Entretanto, de maneira indireta, essa Constituicdo acabou por influenciar as

orientagcbes para o desenvolvimento desse tipo de capacitacdo profissional,
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determinando a extincdo das Corporacfes de Oficio, atraés do exposto, no liciso
XXV, do Art. 179. Como ja exposto, anteriormente, as Corporacdes de Oficio se
tornaram, extremamente, prejudiciais ao ensino de oficios, no sentido de reproduzir
o “aviltamento” dos trabalhos manuais.

Ainda assim, a extincdo dessas instituicbes corporativas, nao foi
acompanhada de uma nova organizacdo, destinada a essa modalidade de
educacdo, como explicitado por Fonseca: “Pena € que nado tenha sido dada nova
organizagado a aprendizagem de oficios, em substituicdo ao regime que era extinto”
(FONSECA, 1986, v.1, p. 137).

Em 1826, pela primeira vez na historia do Brasil, tramitou na Camara dos
Deputados um projeto de lei referente a organizacdo da Instrugdo Publica no Império
que, estruturou o ensino publico, em seus diferentes niveis, em todo o territrio
brasileiro. O referido projeto foi aprovado, no dia 15 de outubro de 1827,
organizando o ensino publico, da seguinte maneira: Pedagogias (Primeiro Grau);
Liceus (Segundo Grau); Ginasios (Terceiro Grau); e Academias (Ensino Superior)
(SANTOS, 2010).

Cabe destacar, nesse momento, o dualismo do ensino publico nesse
contexto, consubstanciado na “dupla rede” da educacao brasileira, ja referida. No
nivel das Pedagogias, referente ao Primeiro Grau, eram incluidas as nocfes
basicas, sobre geometria, mecanica e agrimensura, nos Liceus (Segundo Grau), foi
contemplado o ensino do desenho, enquanto nos Ginasios (Terceiro Grau), que
funcionavam, principalmente, como propedéuticos as Academias (Ensino Superior),
e destinavam-se, exclusivamente, as classes dirigentes da sociedade brasileira,
priorizava-se o direcionamento humanistico e intelectual da educacéo.

Mesmo depois de ocorrer, a organizacao e sistematizacdo do ensino publico
brasileiro, apdés a aprovacdo do referido projeto de lei, no ano de 1827, as
dificuldades e obstaculos identificados na sua execucdo pratica, foram diversos,
estando relacionados, especialmente, a falta de recursos, de escolas e de
professores, para assegurar a oferta de educacéao gratuita, no Brasil.

Poucos anos depois, a Lei n. 16, de 12 de agosto de 1834, que se traduziu no
Ato Adicional de 1834, redirecionou a organizacao da educacao brasileira, dividindo

o sistema educacional em duas esferas: uma ligada as provincias, e uma ligada ao
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poder central, sendo que a mais elevada autoridade administrativa, nesse contexto,
estava localizada no Rio de Janeiro, capital do Pais, durante todo o Império.

As provincias, se delegou o encargo e a responsabilidade de organizar e
ofertar a Educacdo Primaria e a Secundaria em suas jurisdi¢des, enquanto para o
poder central, ficou responsavel, por ministrar o Ensino Superior e a educacao, no
ambito do Municipio da Corte. As consequéncias, decorrentes da reorganizacdo do
ensino publico brasileiro, pelo Ato Adicional de 1834, sendo que, as mais graves
foram as relacionadas ao ensino publico, ofertado nas provincias brasileiras. Devido
a falta de recursos, a implementacéo eficiente de ensino, se tornou inviavel, mesmo
apos as tentativas falhas, para a arrecadacdo de tributos, para se efetivar a
manutengao e aumento de escolas.

Portanto, o resultado se constituiu através da delegacdo do ensino,
principalmente, o secundario, a iniciativa privada, enquanto o ensino primario, como
explicita Romanelli (2010), “[...] foi relegado ao abandono, com pouquissimas
escolas, sobrevivendo a custa do sacrificio de alguns mestres-escola, que,
destituidos de habilitacdo para o exercicio de qualquer profissdo rendosa, se viram
na contingéncia de ensinar’ (ROMANELLI, 2010, p. 40-41).

Para a referida teodrica, pelo fato do ensino secundario ficar nas maos da
inciativa privada, 0 seu carater bacharelesco e classista se reproduziu
exponencialmente, tendo em vista que, apenas, as familias mais abastadas e que se
constituiam como as correspondentes classes dirigentes no Império podiam arcar
com o pagamento da educacdo de seus filhos. Ressalta-se a continuidade, da
discriminacéo e da segregacao social no Pais, devido, sobretudo, a manutencéo e a
continuidade do regime escravocrata, que sé se extinguiu no fim do século XIX.

Tendo em vista a responsabilidade e o direito de ministrar o Ensino Superior e
a educacdo no Municipio da Corte, o poder central, inaugurou no Rio de Janeiro, em
1837, o Imperial Colégio de D. Pedro Il, responsavel pela disseminacdo do Ensino
Secundario, de carater humanistico e literario, se tornando referéncia nacional, para
esse nivel de ensino. Considera-se importante mencionar, que esse colégio, desde
sua criacdo, vem ministrando um ensino, de altissima qualidade, sendo, atualmente,

ligado a Rede Federal de Educacéo Profissional Cientifica e Tecnoldgica.
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Reitera-se a importancia do Imperial Colégio D. Pedro Il, como referéncia
nacional, no que diz respeito, ao ensino, tradicionalmente ofertado pela instituicdo. A
Reforma Francisco Campos, de 1931, no seu artigo primeiro, tem como
reconhecimento oficial do ensino secundério, aquele ministrado por essa institui¢cao,
que perdeu o titulo de “Imperial”’, apds a Proclamacéo da Republica em 1889.

Segundo Fonseca, a criacdo do Imperial Colégio Pedro I, no Municipio da
Corte, representou de forma explicita, “[...] mais uma vitéria daquela espécie de
educacdo sobre a que assenta em bases manuais” (FONSECA, 1986, v.1, p. 140).
No que se refere a educacdo brasileira, nesse periodo, o Ensino Superior era
destinado a formacdo qualificada dos filhos das classes mais abastadas e
privilegiadas, sobretudo, para eles, de forma a preencherem cargos bacharelescos e
burocratico-administrativos do Estado. O Ensino Secundario, entdo, delegado a
iniciativa privada, tinha orientacdo propedéutica ao nivel superior, sendo que o
ensino primario, com baixa oferta, era voltado, para aqueles designados como 0s
desfavorecidos da sorte.

Atendendo a esse carater assistencialista, no periodo entre 1840 e 1865,
foram criadas 10 Casas de Educando Artifices, uma em cada capital das provincias
e uma em Campos, terra natal do, entdo, presidente da Republica, Nilo Pecanha,
responsavel pela instauracao dessas instituicbes. Assim sendo, essas escolas foram
criadas: Para (1840); Maranhdo (1842); Sao Paulo (1844); Piaui (1849); Alagoas
(1854); Ceara e Sergipe (1856); Amazonas (1858); Rio Grande do Norte (1859); e
Paraiba (1865) (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Cunha (2000a) ressalta o carater assistencialista dessas instituicbes e

enfatiza outras peculiaridades:

[...] as casas de educandos artifices foram criadas e mantidas integralmente
pelo Estado; todas foram criadas por presidentes de provincias, autorizadas
por leis das assembleias provinciais legislativas; sua clientela era
constituida, predominantemente, de 6rfdos e expostos, 0 que as fazia serem
vistas mais como “obras de caridade” do que “obras de instrugéo publica”; a
disciplina era bastante rigorosa, militar ou paramilitar; a instru¢é@o
propriamente profissional era dada em arsenais militares e/ou oficinas
particulares (CUNHA, 2000a, p. 113).
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Em 1854, o Conselheiro Luis Pedreira do Couto Ferraz, posteriormente
Visconde de Bom Retiro, assinou o Decreto n. 1331-A, de 17 de fevereiro de 1854,
que dispbs sobre uma reforma da instru¢do primaria e secundaria do Municipio da
Corte, introduzindo medidas especiais para atender aos menores desvalidos e
abandonados. Essas medidas incluiam a criacdo de asilos, nos quais esses sujeitos
recebiam a instrucdo correspondente ao Primeiro Grau e a capacitacdo para um

oficio. Esse novo regulamento, estipulava em seus artigos 62 e 63:

Art. 62 - Se em qualquer dos distritos vagarem menores de doze anos em
tal estado de pobreza que, além da falta de roupa decente para frequentar
as escolas, vivam em mendicidade, o govérno os fara recolher a uma das
casas de asilos que devam ser criados para ésse fim com um regulamento
especial. Enquanto ndo forem estabelecidas essas casas, 0s meninos
poderdo ser entregues aos parocos ou coadjutores, ou mesmo aos
professores dos distritos, com 0s quais 0 inspetor geral, contratara,
precedendo aprovacédo do govérno, o pagamento mensal da soma precisa
para o suprimento dos mesmos meninos".

Art. 63 - Os meninos que estiverem nas circunstancias dos artigos
antecedentes, depois de receberem a instru¢éo de 1° grau, serdo enviados
para as companhias dos arsenais ou de imperiais marinheiros, ou para as
oficinas publicas ou particulares, mediante um contrato, neste Ultimo caso
com 0s respectivos proprietarios, e sempre debaixo de fiscalizacdo do Juiz
de orfaos. Aqueles, porém, que se distinguirem, mostrando capacidade para
estudos superiores, dar-se-a 0 destino que parecer mais apropriado a sua
inteligéncia e aptiddo. (FONSECA, 1986, p. 139)

Entretanto, apenas vinte anos apads, foi concretizado o que era determinado
por esse decreto, no que diz respeito a criacao de asilos para meninos desvalidos e
abandonados. O ato de 25 de agosto de 1873, que fixou o orcamento, para oS
exercicios de 1873 a 1875, autorizava o Império a fundar dez escolas primarias, no
Municipio da Corte (FONSECA, 1986). Dessa forma, o conselheiro Jodo Alfredo
Correia de Oliveira assinou o Decreto n. © 5.532, de 24 de janeiro de 1874, criando,
assim, as dez escolas autorizadas, e determinando que, a Ultima delas fosse
destinada ao transcrito, nos artigos 62 e 63, citados anteriormente, na Reforma de
Couto Ferraz.

Assim sendo, no dia 9 de janeiro de 1875, pelo Decreto n. © 5.849, a Casa de
Asilo passou a denominar-se Asilo de Meninos Desvalidos, sendo inaugurado pelo
Imperador e pelo proprio conselheiro Jodo Alfredo, no dia 14 de margo de 1875, no
Rio de Janeiro. Evidencia-se que, posteriormente, o estabelecimento recebeu o
nome de Instituto Profissional Jo&o Alfredo.
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Fonseca (1986) destaca, nesse momento histérico, a orientacao
discriminatoria e assistencialista que era destinada, exclusivamente, ao aprendizado
de oficios manuais, mas que foi, se peculiarizando, gradativamente, por ser de
grande necessidade as industrias que, aos poucos, eram implementadas no territério
brasileiro. Esse ensino, ao longo da historia da educacao profissional no Brasil, se
peculiarizava por ser destinado as categorias sociais desfavorecidas, sendo
marcado, pela segregacdo e pela desigualdade, presentes em territério brasileiro,
desde o seu periodo colonial.

Paralelamente ao esforco de Couto Ferraz, devido a Reforma da Instrucéo
Primaria e Secundaria no Municipio da Corte, em 1854, foram criados, também, o
Imperial Instituto dos Meninos Cegos e, dois anos mais tarde, em 1856, o Imperial
Instituto dos Surdos-Mudos, tendo como principal objetivo, o ensino nas oficinas,
voltado para a aprendizagem de oficios. Para os cegos, foram destinadas as oficinas
de tipografia e encadernacao, e para os surdos-mudos, a sapataria, encadernacao,
pautacéo e douracdo (FONSECA, 1986).

A partir da metade do século XIX, principalmente, apds o inicio do periodo
histérico brasileiro denominado como Segundo Reinado (1840 — 1889), iniciou-se
um aumento da producdo manufatureira e, também, uma expansédo da economia
cafeeira, ligada ao setor agroexportador, caracteristica brasileira, desde seu periodo
colonial. Assim sendo, foi impulsionado o desenvolvimento de sociedades civis,
direcionadas para o amparo de 6rfaos e o ensino de artes e oficios.

Entre essas entidades, apesar de calcadas ainda, pelo carater
assistencialista, tendo em vista a acao filantrépica, por elas realizada, se desponta o
ideal de uma formacéao profissional, voltada n&o apenas, para o assistencialismo e a
moral, como a maxima de Guizot: “cada escola aberta fecha uma prisdo”, mas
também, direcionada para a formacao profissional, visando atender as demandas e
as necessidades, de forga laboral para a industria.

Um dos principais autores e intelectuais contemporéneo, desse periodo, e
membro de uma sociedade civil filantropica, € Tarquinio de Souza Filho, autor de O
Ensino Technico no Brasil, de 1887. Além dele, destaca-se, também, o conselheiro

Jodo Alfredo Correia de Oliveira que, assim como Tarquinio de Souza Filho, integrou
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uma sociedade filantropica, tendo sido, inclusive, presidente do Liceu de Artes e
Oficios do Rio de Janeiro, durante parte de sua trajetoria politica.

Para a manutencao do ensino ofertado por essas sociedades civis, como por
exemplo, a Sociedade Propagadora de Belas-artes, essas entidades contavam com
a contribuicdo de socios, doagbes de benfeitores, e incentivos financeiros diretos do
Governo, disponibilizados pela influéncia de pessoas, relacionadas aos cargos
administrativos do Império, que atuavam nessas sociedades, como o mencionado
conselheiro Jodo Alfredo Correia de Oliveira.

O Liceu de Artes e Oficios do Rio de Janeiro, criado em 1858, destaca-se
como uma das principais iniciativas nesse propoésito, realizadas por essas
sociedades civis filantropicas, especificamente, pela Sociedade Propagadora de
Belas-artes. O regimento do Liceu, inaugurado um ano ap0s a criagdo dessa

sociedade civil filantropica, tinha esse principal objetivo:

O Liceu de Artes e Oficios instituido pela Sociedade Propagadora das
Belas-Artes, tem por misséo especial, além de disseminar pelo povo, como
educacéo, o conhecimento do belo, propagar e desenvolver, pelas classes
operaérias, a instru¢éo indispensavel ao exercicio racional da parte artistica e
técnica das artes, oficios e industrias (CUNHA, 2000a, p. 122).

As matérias que faziam parte do curriculo ofertado pelo liceu estavam
divididas, em duas esferas: a de ciéncias aplicadas e a de artes. No que diz respeito
a primeira esfera, faziam parte do curriculo: aritmética, algebra, geometria plana e
no espaco, descritiva e estereotomia, fisica aplicada, quimica aplicada e mecéanica
aplicada. No que se refere as disciplinas, relacionadas ao campo das artes: desenho
de figura (corpo humano), desenho geométrico, desenho de ornatos, desenho de
maquinas, desenho de arquitetura civil, desenho de arquitetura naval, estatuaria,
gravura, xilografia, pintura, etc. (CUNHA, 2000a)

No sentido de dimensionar a relevancia atribuida ao Liceu de Artes e Oficios
do Rio de Janeiro, nesse contexto, cabe explicitar a maneira com a qual, o senador
Candido de Oliveira se expressou no Senado, quando repercutia na imprensa, em
1888, a falsa noticia de, um suposto encerramento, das atividades do liceu, gerando

acalorados debates acerca do ocorrido:
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O Liceu de Artes e Oficios € uma instituicdo modelo como organizacéo e
merecedora da gratiddo publica pelos imensos e inapreciaveis beneficios
que tem prestado, especialmente as classes desfavorecidas da fortuna.
Suprimi-lo hoje, estancar subitamente esta abundante fonte de instrucdo
popular, é quase tentar o impossivel. (ANAIS DO SENADO DO IMPERIO,
vol. 1V, 1888)

Fonseca (1986), também, confere destaque ao Liceu de Artes e Oficios do
Rio de Janeiro, como marco que deu inicio, a um processo gradual de mudanca de

mentalidade, referente a Educacgéo Profissional:

Quando apareceu, em 1858, o Liceu de Artes e Oficios do Rio de Janeiro
comegou, no Brasil, uma nova era para o ensino de oficios. E que sendo o
Liceu destinado a t6das as classes sociais, representava uma reacao contra
a secular concepcao do desprézo pelo trabalho das maos. Suas lutas, suas
dificuldades, e, principalmente, sua projecdo no tempo e no espago,
atestam que principiava a surgir uma mentalidade nova que tendia a
modificar os velhos conceitos e a alterar a antiga maneira de encarar o
problema. A multiplicagdo ele Liceus de Artes e Oficios por algumas
Provincias, como Pernambuco, Bahia, Sdo Paulo, Alagoas, Amazonas e
Santa Catarina, demonstra que, além do Rio de Janeiro, também no resto
do pais comegaram a surgir outras idéias a respeito do ensino necessario a
indastria (FONSECA, 1986, p. 652-653)

Além do Liceu de Artes e Oficios do Rio de Janeiro, foram criados outros
liceus em diversas provincias brasileiras, todos por iniciativa de sociedades civis
filantrépicas, sendo também, subsidiados por elas. Entre as provincias nas quais
foram criados e suas respectivas sociedades civis, mantenedoras: Salvador (1872),
pela Associacao Liceu de Artes e Oficios; Recife (1880), pela Sociedade dos Artistas
Mecanicos e Liberais; Sdo Paulo (1882), pela Sociedade Propagadora da Instrucéo
Popular; Macei6é (1884), pela Associacdo Protetora de Instrucdo Popular; e Ouro
Preto (1886), pela Sociedade Artistica Ouro-pretana.

Entretanto, apesar dessas iniciativas, muitos desses liceus ndo se efetivaram
durante um longo periodo, como ocorreu com o Liceu de Artes e Oficios do Rio de
Janeiro, que encerrou suas atividades, precocemente. Aléem da dificuldade, relativas
as condicbes materiais, havendo uma enorme resisténcia, por parte da populacao,
de enviar seus filhos para essas escolas, desacreditando dos beneficios que essa
instrucéo,poderia trazer, sendo esse posicionamento, também, constatado por parte

de politicos e estadistas brasileiros do XIX.
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Chamon (2014) destaca que, mesmo com poucos opositores da educacao
profissional, a questdo financeira, referente a quem caberia a manutencdo desses
estabelecimentos, constatou-se uma "resisténcia ao comprometimento das finangas
do Estado num setor - formacdo de mé&o de obra - que, em tese, beneficiaria
principalmente a iniciativa particular.” (2014, p. 588).

O Projeto de Lei n°. 73-A, apresentado pelo conselheiro Jodo Alfredo Correia
de Oliveira a Assembleia Geral Legislativa, em 23 de julho de 1874, dispés sobre
como a falta de recursos e incentivos financeiros, por parte do Estado, levaram o
refreamento de certas iniciativas, relacionadas a educacéao profissional, no Brasil. A
tentativa de se realizar a reforma do ensino primario, secundario e profissional,
disposta no Projeto de Lei, apresentado pelo conselheiro, ndo se concretizou,
mesmo tendo sido aprovado, pela Comissdo de Instrucdo Publica, e discutido na
Camara dos Deputados, em maio de 1875.

Segundo Moacyr (1939), apds debate na Camara dos Deputados, o projeto e
as emendas voltaram a Comissédo de Instrugdo Publica, para que fosse aprovado o
parecer. Posteriormente, o referido projeto “desapareceu” dos Anais da Camara dos
Deputados, fazendo com que o “andamento” da Reforma de Jodo Alfredo se
tornasse "néo sucedido" como referido por Fonseca (1961) e Cunha (2000a).

Em 19 de abril de 1879, pelo Decreto n. °© 7.247, entra em vigéncia a Reforma
Lebncio de Carvalho, que modificou os Ensinos Primario e Secundério, no Municipio
da Corte e o Ensino Superior, no Brasil. Além disso, essa reforma incluiu, nos
curriculos das escolas do Segundo Grau, a pratica de oficios manuais, para os
meninos e trabalhos com agulha, para as meninas. Esse documento normativo
tornou-se importante, também, ao impulsionar a criacao dos liceus de artes e oficios.

Uma caracteristica importante da Reforma Lebncio de Carvalho, se traduz em
nao haver alusdes ou referéncias, ao carater assistencialista, presente no amago do
ensino profissional, durante todo o periodo colonial brasileiro e, praticamente, em
toda sua existéncia, ao longo do Império (FONSECA, 1986). No entanto, ainda
segundo Fonseca (1986), D. Pedro Il, reproduziu as marcas do assistencialismo, no

ensino de oficios manuais:

[...] apesar de seu alto valor intelectual e do especial carinho que tinha pelas
coisas da educacdo, ndo se libertaria do preconceito de emprestar as
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profissées manuais aquele carater de inferioridade que o tempo firmara, e
fundaria, com suas proprias rendas, duas escolas destinadas a produzir
homens para o trabalho manual, a primeira em 17 de janeiro de 1882, nas
proximidades do Pago de Sao Cristévéo, na Quinta da Boa Vista, visando a
instruir os filhos de seus servidores, e a segunda, em 4 de setembro de
1885, expressamente aberta aos filhos dos antigos escravos da Corte, na
Imperial Fazenda de Santa Cruz. (FONSECA, 1986, v.1, p. 143)

Essas instituicdes, voltadas para a instrucédo e formacao profissional de filhos
libertos das escravas, correspondiam a fase final do Império, também, aos ultimos
anos de vigéncia do o regime escravocrata. Nesse periodo em foco, foi veiculada a
Lei n. © 2.040, de 28 de setembro de 1871, mais conhecida como a Lei do Ventre
Livre, e a Lei n. © 3.270, de 28 de setembro de 1880, conhecida como Lei dos
Sexagenarios.

Considerando a abolicdo gradual da escraviddo no Brasil, esses institutos
passariam a atender a demanda de “realocar” esses novos sujeitos sociais, agora
recém-libertos e com poucas alternativas para sua sobrevivéncia, para a aquisicao
do status de cidadao brasileiro.

Durante o ultimo quartel do século XIX, Lebncio de Carvalho, Jodo Alfredo
Correia de Oliveira, Tarquinio de Souza Filho, e também, contando com as
iniciativas privadas, realizadas pelas sociedades civis filantrépicas, voltadas para a
criacao de instituicdes, que visavam a disseminacado do ensino de oficios, a questao

profissionalizante vem a tona, como exp8e Xavier, Ribeiro e Noronha (1994):

Embora ndo tenha sido objeto de legislagdo especial, a questdo do ensino
profissional veio & tona ainda no Periodo Imperial. Sem dulvida, essa era
uma preocupacdo que refletia as transformacgdes por que passaria, em curto
prazo, a sociedade brasileira. Essas transformacgdes ja se prenunciavam no
movimento pela abolicdo da escraviddo, no processo imigratério que se
iniciava e no breve surto industrial do Segundo Reinado. Tudo colaborava
para acelerar a urbanizagdo do Sudeste do pais, que vinha estimulando o
crescimento da demanda de ensino superior, a denuncia da precariedade
da escola publica elementar e, como néo poderia deixar de ser, a defesa de
um ensino popular profissionalizante (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994,
p. 87).

Nos fins do Império, se destaca o intelectual e politico Rui Barbosa,
principalmente, apds apresentar a Camara dos Deputados, em 13 de abril de 1882,
0 notavel Parecer e Projeto sobre a Reforma do Ensino Secundario e Superior.
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Nesse proposito, Rui Barbosa teve grande preocupacdo, com a questao
educacional, sobretudo, devido ao crescente processo de industrializacdo, entdo
vivenciado.

Destaca-se no seu Projeto, no Art. 76, a reestruturacdo do ensino secundario,
que adicionou o ensino industrial, as matérias ja ofertadas anteriormente, nesse
nivel de ensino. Esse projeto, assim como o ja referido Projeto de Lei do conselheiro
Jodo Alfredo, apesar de ter se tornado mais célebre, também ndo se concretizou,
efetivamente. (FONSECA, 1986)

A Lei n. © 3.353, de 13 de maio de 1888, denominada Lei Aurea, promoveu a
extincdo da escraviddo no Brasil, apés um longo periodo de, praticamente, quatro
séculos de duracao, no qual a base socioecondmica e cultural brasileira recebeu
grande influéncia, dos negros escravizados. Durante esse tempo histérico,
constatou-se a discriminacao, o aviltamento e o preconceito, dirigidos as profissdes
de cunho manual, que foram reproduzidas pelo escravismo, associando um carater
negativo a esses oficios de cunho manual.

Reitera-se, portanto, o carater assistencialista que perdurou, através do
ensino de oficios manuais, desde o periodo colonial e, também, durante o periodo
Imperial brasileiro, mesmo levando em consideracdo, as preocupacdes com a
profissionalizacdo, devido as mudancas, ocasionadas pelo industrialismo que vinha
ocorrendo no territorio brasileiro, por influéncia de alguns intelectuais e politicos, no
altimo quartel do século XIX e, portanto, nos fins do Império.

Em 1889, ocorreu a Proclamacdo da Republica, inaugurando uma nova
organizacao politica, acarretando grandes mudancas no cenario politico, econémico,
cultural e social brasileiro e, assim, provocando, consequentemente, mudancas
também no campo educacional, nos seus niveis e, também, na Educacédo

Profissional.

2.3 Educacéao Profissional na Primeira Republica (1889 — 1930)

Considerando a implementagdo de um novo regime politico no Brasil e a
conjuntura, ocasionada por varios outros fatores, altera-se 0 panorama
socioeconémico da producdo e da organizacdo para o trabalho, tornando-se

necessario, um maior numero da oferta da Educacdo Profissional, e sua
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implementacéo e sistematizacdo mais eficiente, de forma a ampliar, por conseguinte,
0 publico a ser atendido, por esse ensino.

Entre esses fatores, essenciais a realidade do novo contexto socioeconémico
brasileiro, ocorreram: a extingdo da escravatura; a instauragdo dos primeiros
governos republicanos brasileiros, primeiramente, caracterizados pelos militares
Marechal Deodoro da Fonseca e Floriano Peixoto; a hegemonia do ideario liberal e
positivista, destacando-se o predominio das oligarquias agrarias; o avanco do
capitalismo e uma consequente expansao da industrializacdo; o crescente processo
de urbanizacdo; o aumento do numero de imigrantes em territério brasileiro; e os
movimentos anarcossindicalistas, consolidando-se em meio a origem do proletariado
no Brasil (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

De acordo com Manfredi (2002), a partir desse momento, os alunos do Ensino
Profissional passaram a ser, principalmente, aqueles pertencentes aos setores
populares urbanos, que atendessem aos requisitos basicos, para se transformarem
em trabalhadores assalariados, ou seja, em forca de trabalho para a expansao e
consolidagéo do capitalismo industrial.

A primeira Constituicdo Brasileira, correspondente ao periodo republicano, é
promulgada em 1891, guiada pelas principais concepcdes positivistas. Essa Carta
Magna instituiu o Sistema Federativo de Governo, promoveu a laicizacdo da
sociedade e manteve a descentralizagcdo do ensino, pois, se priorizava a
descentralizacéo, decorrente do Ato Adicional de 1834.

Segundo Cury (2005a), pela Constituicdo de 1891, a Unido caberia a criacao
de instituicbes de ensino superior e secundario nos estados, e a sustentacdo e
legislacdo da educacao secundaria e do ensino superior no Distrito Federal. Assim
sendo, aos estados, era conferido o encargo de criar e dar manutencao a Instrucdo
Priméria, assim como, o Ensino Profissional. Reitera-se, mais uma vez, o carater
dualista e segregativo da educacado publica brasileira. Romanelli (2010), ao discutir

sobre essa questao, afirma que:

Era, portanto, a consagracdo do sistema dual de ensino, que se vinha
mantendo desde o Império. Era também uma forma de oficializacdo da
distdncia que se mostrava, na pratica, entre a educacdo da classe
dominante (escolas secundéarias académicas e escolas superiores) e a
educacdo do povo (escola primaria e escola profissional). Refletia essa
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situacdo uma dualidade que era o prOprio retrato da organizacdo social
brasileira (ROMANELLI, 2010, p. 42)

Cabe destacar, além dos fatores ja citados, ocasionados pela instauragédo de
um novo regime politico, marcado pelo liberalismo positivista, a figura a Catdlica
durante esse contexto que, também, influenciou a Educac&o Profissional, assim
como as outras alteracoes, referentes o panorama socioecondmico brasileiro.

Os preceitos do catolicismo, nesse momento, sintonizavam-se, de maneira
estreita, as concepgbes do pensamento liberal e do positivista predominante na
Primeira Republica. Dessa forma, o Ensino Profissional deveria ser destinado,
essencialmente, aos desvalidos da sorte, de forma que, além de assistencialista, a
pedagogia aplicada deveria se consolidar, também, visando um posicionamento
preventivo e corretivo.

A educacdo preventiva proporcionaria o disciplinamento e a capacitacao
técnica das criancas e dos jovens, de modo a evitar que escolhessem o caminho do
pecado, dos vicios, dos crimes e de qualquer tipo de subversdo. J4 enquanto
educacao corretiva, o trabalho e o aprendizado executados por essas instituicoes
seriam a “cura” para aquelas criangas e jovens que ja houvesse cometido algum tipo
de delito ou pratica imoral perante a sociedade (CUNHA, 2000b).

Considerando-se a conjuntura brasileira, durante esse periodo inaugural da
Republica, destaca-se, a presenca de Nilo Pecanha, j& mencionado, neste texto. Ao
assumir a Presidéncia da Republica, apés o falecimento de Afonso Pena, no ano de
1909, determinou, reitera-se, a criacdo de 19 Escolas de Aprendizes Artifices, nas
capitais dos estados brasileiros e na cidade de Campos, terra natal do entdo
presidente, destinadas a ministrarem o Ensino Profissional Primario gratuito, sendo
essas instituicdes vinculadas ao Ministério da Agricultura, Industria e Comércio.
Cabe destacar que, no Rio Grande do Sul, ndo foi implantada uma Escola de
Aprendizes Artifices, pois em Porto Alegre ja funcionava o Instituto Técnico
Profissional, vinculado a Escola de Engenharia de Porto Alegre, mais tarde,
denominado Instituto Parobé.

Entre as justificativas apresentadas por Nilo Pecanha para a criagdo das 19
Escolas de Aprendizes Artifices, constam questdes ligadas a formacéo do carater e

da moral, a que evidenciam a influéncia da Igreja Catolica nesse periodo histérico
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brasileiro, além dos preceitos ligados ao positivismo, enaltecidos pelos governantes.

Segundo o Decreto que normatizou, essa escola:

Que o aumento constante da populagéo das cidades exige que se facilite as
classes proletarias os meios de vencer as dificuldades sempre crescentes
da lucta pela existéncia;

Que para isso se torna necessario, ndo sO habilitar os filhos dos
desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo technico e
intelectual, como faze-los adquirir habitos de trabalho proficuo, que os
afastara da ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime;

Que é um dos primeiros deveres do Governo da Republica formar cidadaos
Uteis a Nacao (BRASIL, 1909)

Apesar do carater moral, preventivo e corretivo presente no Decreto de Nilo
Pecanha, Fonseca (1986) destaca a criacdo dessas instituicdes destinadas ao
Ensino Profissional, como o marco inicial das atividades do Governo Federal, no
ambito do Ensino de Oficios, enaltecendo a figura de Nilo Pecanha como o
“fundador do ensino profissional no Brasil”.

De acordo com Fonseca (1986):

[...] Em 1910, estavam instaladas dezenove escolas, embora em edificios
inadequados e em precarias condicdes de funcionamento de oficinas. A
eficiéncia ndo poderia deixar de ser sendo pequena, mas a causa principal
do baixo rendimento era a falta completa de professores e mestres
especializados. [...] Os alunos, esses apresentavam-se as escolas com tao
baixo nivel cultural que se tornou impossivel a formacéo de contra-mestres,
incluida no plano inicial de Nilo Pecanha. De qualquer forma, porém,
mesmo pouco eficientes como o foram, marcaram as Escolas Aprendizes
Artifices uma era nova na aprendizagem de oficios no Brasil e
representaram uma sementeira fecunda que, germinando, desabrocharia,
mais tarde, sob a forma das modernas escolas industriais e técnicas do
Ministério da Educacdo (FONSECA, 1986, v.1, p. 182)

A despeito do notavel esforco de Nilo Pecanha, cabe destacar que, além da
falta de professores e mestres especializados, fato esse que dificultava e
prejudicava a eficiéncia das Escolas de Aprendizes Artifices, o Brasil continuava
sendo, predominantemente, um pais agroexportador. Dessa forma, no momento da
instalacao dessas instituicdes escolares, o0 ensino, ainda, se encontrava direcionado,
em maior escala, para o ensino artesanal, excetuando-se, apenas, a instituicdo
instalada no estado de S&o Paulo, que se voltou mais para o atendimento ao setor

fabril, oferecendo cursos de tornearia, eletricidade e mecéanica (OLIVEIRA, 2003).
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Sobre a Escola de Aprendizes Artifices de Sao Paulo, Cunha (2000b)

destaca:

Parece que, em S&o Paulo, as condi¢cdes do crescimento da produgdo
industrial, aliadas a emulagéo do Liceu de Artes e Oficios, levaram a um
maior esfor¢co de adaptacao das oficinas as exigéncias fabris. Assim é que,
desde os primeiros anos de sua existéncia, a escola de aprendizes artifices
de Sado Paulo foi urna das poucas que oferecia ensino de oficios de
tornearia, mecénica e eletricidade. Como as demais, mantinha oficinas
voltadas para o artesanato, como a carpintaria e as artes decorativas, mas
era das poucas que nao ensinavam os oficios de sapateiro e alfaiate,
existentes na grande maioria das escolas (CUNHA, 2000b, p. 71)

Em 1910, o antigo Asilo dos Meninos Desvalidos, criado em 1875, ainda no
periodo Imperial brasileiro, recebeu a denominacdo de Instituto Profissional Jodo
Alfredo, em homenagem ao conselheiro do Império ja citado, anteriormente, que foi
um entusiasta da educacado profissional, no Brasil, no século XIX. Com essa
mudanca, o estabelecimento deixou de priorizar o atendimento aos “desvalidos da
sorte”, tornando-se, assim, uma instituicdo de Ensino Profissional, em regime de
internato, com o objetivo de “[...] proporcionar aos alunos a educacao fisica,
intelectual, moral e pratica necessarias para o bom desempenho das profissoées |[...]
(CUNHA, 2000b, p. 31).

Cabe destacar, respectivamente, 0S seguintes cursos previstos no
regulamento dessa instituicdo, e a ordem de prioridade para matricula, nos seus

CUrsos:

Ciéncias e Letras

Escrita e nocBes elementares da lingua portuguesa, aritmética pratica,
instrucdo moral e civica; lingua portuguesa; no¢cbes elementares da lingua
francesa; elementos de histdria e geografia do Brasil; aritmética, no¢des de
algebra e geometria pratica; nogdes de mecanica geral e de mecénica
aplicada; no¢8es elementares de fisica experimental e de quimica pratica.
Curso de Artes

Desenho geométrico e de maquinas; desenho de ornatos e figuras;
escultura; masica vocal; musica instrumental; ginastica; exercicios militares
e de esgrima; trabalhos manuais: tecnologia das profissbes elementares,
manejo das principais ferramentas.

Curso Profissional

Tipografia; entalhadura. Os oficios de: alfaiate, carpinteiro, encanador,
ferreiro e serralheiro; latoeiro, marceneiro e empalhador, sapateiro e
torneiro. (Coleg&o de Leis Municipais, 1897, p. 170).

§ 1° Os menores que, nos estabelecimentos de assisténcia a infancia
desvalida, revelassem aptid&o para o aprendizado profissional;
§ 2° Os filhos dos funcionarios publicos;
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§ 3° Os menores que nas escolas publicas do primeiro grau revelarem
aproveitamento e aptiddo para o dito aprendizado;

8 4° Os filhos dos operarios das oficinas do Estado e dos funcionarios
publicos que assim o requereram. (Colecao de leis municipais, 1897, p.170).

Nesse estabelecimento, destinado a propagacdo do Ensino Profissional, no
inicio do século XX, se tornou um exemplo, diante de instituicdes que, apesar de
criadas durante o Império brasileiro, foram reorganizadas para o Ensino de Oficios,
por meio de iniciativas dos Governos Estaduais e Federal, da Igreja Catdlica e,
também, das associa¢fes de trabalhadores, algumas de natureza sindical, além da
contribuicdo de membros da elite agraria cafeeira (MANFREDI, 2002).

Outra instituicdo que assumiu importante papel, referente ao Ensino de
Oficios, durante a Primeira Republica no Brasil, foi o Liceu de Artes e Oficios de Sao
Paulo que, apesar de herdado do Império, pois foi criado em 1873, constitui-se como
relevante estabelecimento, na propagacdo do Ensino Industrial, ao lado da Escola

de Aprendizes Artifices ja mencionada, anteriormente. Sobre esse estabelecimento:

Dos liceus de artes e oficios, salvou-se o de Sao Paulo, com a ado¢éo da
intensa industrializacdo de suas oficinas, que de escolares, de inicio, na
acepcao lata do termo, passaram a ser depois, exclusivamente de interesse
fabril, mantendo apenas o ensino primério noturno para os aprendizes.
Encaminhou-se essa instituicdo para um género Unico no pais, e digno de
um reparo todo especial. Existe ali o regime da aprendizagem espontanea:
o aluno entra pequeno, analfabeto quase sempre; vai para uma oficina,
percorrendo, em varios anos, as diversas especializa¢cdes de um grupo de
oficios correlatos e feita, apds cinco ou seis anos, sua pratica na profissao,
aprendeu também a ler e escrever e desenhar, um pouco: sai um homem
feito, 6timo operario (LUDERIZ, apud CUNHA, 2000b, p. 129)

Ainda em relacédo ao Liceu de Artes e Oficios de Sdo Paulo, Cunha (2000c)
destaca outras importantes inovacdes e caracteristicas desse estabelecimento,
como, por exemplo: o acordo estabelecido entre o liceu e empresas ferroviarias, com
0 objetivo de formar operarios para a manutencdo dos equipamentos, veiculos e
instalagcdes das estradas de ferro, concretizando-se com a criacdo da Escola
Profissional Mecéanica, em 1924, nas dependéncias do liceu; a sistematizacdo do
ensino ferroviario, baseada em principios do taylorismo; a utilizacdo de séries
metddicas de aprendizagem; e a aplicacdo de testes psicotécnicos para a selegcédo

dos candidatos aos cursos ofertados.
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Durante os anos compreendidos entre 1914 a 1918, devido a Primeira Guerra
Mundial, marco definitivo do inicio do século XX, o cenario econdmico brasileiro
encontrou, certas dificuldades e, assim, consequentemente, buscou adaptar-se a
esses obstaculos, tais como: o impedimento de importagdo de produtos
manufaturados e de maquinarios e a queda na exportacdo do café, até entdo um
dos principais pilares da economia brasileira. Esses problemas levaram o Pais a
investir, diretamente, na instalacéo de industrias, para estimular a economia e suprir
a demanda por artigos de primeira necessidade (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Nesse cenario, constata-se a necessidade de se aperfeicoar os métodos de
ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, algumas medidas foram tomadas, como,
por exemplo, a criagdo da Escola Normal de Artes e Oficios Venceslau Bras, em
1917, no Distrito Federal, com o objetivo de realizar uma capacitacéo de professores
para a formacao profissional, tendo em vista, a grande deficiéncia encontrada nesse
ambito, que prejudicava o funcionamento das instituicdes de Ensino de Oficios, no
Pais.

Convém ressaltar, alguns projetos apresentados, na Camara dos Deputados,
destinados a remodelar e impulsionar a Educacao Profissional brasileira, durante a
Primeira Republica. O primeiro que se pode destacar, € o apresentado por Fidélis
Reis, deputado pelo Estado de Minas Gerais, notavel por ter sido o plano mais
radical e corajoso, no que tange a Educacao Profissional, tendo em vista a proposta
de torna-lo obrigatorio, em todo o territério brasileiro.

Fonseca (1986) destaca que, além de nunca se ter ido tdo longe, o projeto de
Fidélis Reis, além de mostrar a necessidade de se promover a formacdo de um
operariado consciente, ao estender sua obrigatoriedade do ensino profissional, para
todo o pais, 0 ensino profissional estaria destinado, também, aqueles que néo se
encontravam nos hiveis sociais mais desfavoraveis da sociedade. Ou seja, Fidélis
Reis pretendia disseminar o Ensino de Oficios por todos, “[...] pobres ou ricos,
desfavorecidos da fortuna ou representantes das classes abastadas”. (FONSECA,
1986, p. 211)

Sendo essa medida intencional ou ndo, o Projeto de Fidélis Reis iria de
encontro ao carater dualista da educacéo publica brasileira, reflexo da segregacgéo

social e da desigualdade, presentes na realidade brasileira. Assim sendo, o projeto
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encontrou uma resistente oposicdo, dos representantes das classes mais
favorecidas, haja vista a discriminacdo e o preconceito, direcionados aos trabalhos
manuais, heranca do passado recente de um regime escravocrata, no territorio
brasileiro.

Ainda assim, o projeto foi aprovado pelo Congresso Nacional, cinco anos
apos sua tramitacdo, na Camara dos Deputados, pelo Decreto n. 5.241, de 22 de
agosto de 1927. Contudo, além de perder seu carater da obrigatoriedade, pois esse
artigo foi alterado, ap6s a sua contestacdo pelos representantes das classes
dirigentes da sociedade e, assim, ele nunca entrou em vigéncia, principalmente, pela
falta de recursos publicos, para arcar com as despesas de sua implantacéo
(FONSECA, 1986).

Outro projeto que se destacou, é o do Deputado Graco Cardoso, do estado de
Sergipe, apresentado a Camara dos Deputados no mesmo ano da aprovacao do
Projeto Fidélis Reis. O deputado apresentou em sua proposta um plano para
organizar o Ensino Industrial brasileiro, colocando-o em trés niveis: o Primario
Industrial, o Médio e o Normal. Embora nao tenha sido aprovado, o projeto trouxe
importante inovacdo, nesse contexto. Essa inovacdo consubstanciava-se, para
Fonseca, na “[...] a habilitagdo de uma nova classe de profissionais, designados
como técnicos [...]” (FONSECA, 1986, p. 219).

A partir da segunda metade da década de 20, principalmente, entre 1925 e
1926, ocorreu o surgimento de um movimento social, que objetivava conferir e
reformular a Constituicdo Brasileira, principalmente, no que diz respeito ao papel da
Unido, no ambito dos estados e na legislacdo, relacionada ao trabalho e ao ensino.
Essas propostas dos movimentos sociais, foram motivadas, devido a vérias causas,
como: 0 esgotamento e o leve desencantamento para com o projeto liberal,
priorizado na Primeira Republica.

Enfatiza-se que, esse movimento social, culminou na Revolugéo de 1930, que
inaugurou uma nova fase republicana, fundamentada na instauracdo de um Estado
forte, centralizador e intervencionista, nos ambitos econdmico, politico e social. No
que diz respeito ao campo educacional, especialmente, a Educagéo Profissional, o
maior destaque desse periodo no “[...] aumento da busca por uma escolarizagao,

que atendesse as demandas do capitalismo, traduzidas na divisdo técnica do

42



113

trabalho, adequando-a, cientificamente, ao novo modelo societario e produtivo.
(CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 51)

2.4 Educacao Profissional na Era Vargas (1930 — 1945)

A Revolucdo de 1930 levou Getulio Vargas, ao cargo de Presidente da
Republica, inaugurando o periodo historico brasileiro denominado, como Era Vargas,
que durou 15 anos. A Era Vargas pode ser demarcada da seguinte maneira: Fase
Revolucionaria, quando Vargas tornou-se presidente do Governo Provisoério, sendo
garantido no poder pelo Exército e pelas milicias das oligarquias dissidentes, no
periodo compreendido entre 1930 a 1934; Fase Constitucional, quando ele é eleito,
pelo Congresso Nacional, periodo ao qual se estendeu de 1934 a 1937; e a Fase
Ditatorial, ou Estado Novo, quando foi instaurado um governo autoritario, amparado
pelas tropas nacionais, que se iniciou em 1937, até sua deposicdo, em 1945.

No que diz respeito ao avan¢o das relacdes capitalistas, principalmente, na
area de producdo nacional, a década de 30 se destacou como decisiva, para o
desenvolvimento no territério brasileiro. Apesar de ter experimentado as duras
consequéncias, decorrentes da Queda da Bolsa de Nova York, em 1929, o Brasil
aproveitou-se do enfraquecimento das relagcbes econbmicas que o ligava aos
centros hegemonicos do capitalismo internacional, resultantes do aludido crack da
bolsa de 1929 e do inicio da Segunda Guerra Mundial, fatores que favoreceram a
expansao do processo de “substituicdo de importacdes”’, marca fundamental da
ascensao da industrializacéo brasileira (XAVIER, 1990).

Devido ao avanco do setor industrial e o deslocamento populacional para os
centros urbanos, o perfil da sociedade brasileira sofreu algumas mudancgas,
tornando-se manifesta a necessidade de politicas publicas, voltadas para a area da
educacado, de modo com que as demandas, ocasionadas pelo privilegiamento desse
novo modelo socioecondmico fossem atendidas.

Em 1930 foi criado o Ministério da Educacao e Saude Publica e, assim sendo,
iniciou-se um processo de reorganizacao da educacéo brasileira. Desde a criagéo do
referido 6rgdo governamental, esse ministério passou por varias denominacoes:

Ministério da Educacdo e Saude Publica (1930); Ministério da Educacédo e Saude
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(1937); Ministério da Educacdo e Cultura (1955); Ministério da Educacédo (1985);
Ministério da Educacéo e do Desporto (1992); e Ministério da Educacéo (1995).

Destaca-se que, a partir de entdo, esse 6rgdo do Governo brasileiro ficou
responsavel, pela administracdo e gestdo das instituicbes escolares federais,
incluindo nelas, as Escolas de Aprendizes Artifices, criadas por Nilo Pecanha em
1909, como ja informado anteriormente. No sentido de melhor assegurar a estrutura
do Ensino Profissional, em 1931, foi criado a Inspetoria do Ensino Profissional
Técnico (SANTOS, 2010).

Sobre os objetivos e a funcionalidade da Inspetoria do Ensino Profissional

Técnico, Fonseca (1986) explicita:

Ficava estabelecido que aquela Inspetoria incumbiria a dire¢édo, orientacéo
e fiscalizacdo de todos os servigos relativos ao ensino profissional técnico,
tanto os referentes as escolas de aprendizes artifices como aqueles que
dissessem respeito a outros quaisquer estabelecimentos ou instituicbes que
recebessem subvencdo, prémio ou auxilio do Govérno Federal por
ministrarem ensino profissional. O regulamento criava as funcdes de
Inspetor Geral e de Inspetores, em nimero de quatro, destinados éstes a
manter sob constante fiscaliza¢@o as varias escolas espalhadas por todo o
territério nacional. (FONSECA, 1986, p. 207, 208)

O primeiro titular do Ministério da Educacédo e Saude Publica foi Francisco
Campos, que criou uma politica educacional autoritaria, marcada por ter tido, como
fonte inspiradora, sobretudo, o fascismo italiano de Mussolini. Na gestdo de
Francisco Campos, natural de Dores do Indai4, Minas Gerais, foram veiculados trés
decretos que estabeleceram, entre outras questbes, o adentramento do ensino
religioso, nos curriculos das escolas primarias, secundarias e normais, em todo o
Pais, o Estatuto das Universidades Brasileiras, que definiu duas formas de
organizacdo didatico-administrativa do Ensino Superior, e a Reforma do Ensino
Secundario, que passou de cinco, para sete anos de duracéo, ficando estipulada sua
divisdo, em dois ciclos: fundamental de cinco anos, com a finalidade de transmitir a
cultura geral; e complementar de dois anos, objetivando a preparagao para o Ensino
Superior (CUNHA, 2000c).

Quanto a Educacéo Profissional, a Reforma Francisco Campos nao realizou
alteracdo alguma, de forma significativa para seu desenvolvimento e para a melhoria

da oferta e da qualidade, mesmo tendo em vista toda a conjuntura socioecondémica
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favoravel e propicia para esse ramo da educacao. A Unica medida que mostrou certa
proximidade, com o ensino profissionalizante, referiu-se a estruturacdo do Ensino
Comercial, através do Decreto n. 20.158, de 30 de junho de 1931, que instituiu um
sistema paralelo, composto pelos Cursos Médios (Propedéutico, Auxiliar e Técnico)
e pelo Curso Superior de Financas (ROMANELLI, 2010).

Sobre a criacdo de um sistema paralelo destinado ao Ensino Comercial, pela

Reforma Francisco Campos, Xavier (1990) denuncia:

A tentativa de responder a “necessidade” de formagao técnico profissional
precoce, sem comprometer a qualidade e a funcdo educativa do ensino
secundério, parece ndo ter deixado outra op¢do sendo a oficializacdo da
dualidade dentro do préprio sistema publico de ensino. E o que representou,
em Ultima insténcia, a organizagdo do ensino técnico comercial como um
ramo especial do ensino médio, sem qualquer articulacdo com o ramo
secundario e o ensino superior em geral. O ensino profissionalizante acabou
por se situar, assim, como uma espécie de “mal necessarioc” do mundo
moderno, discriminado e marginalizado dentro do sistema; uma educacéo
limitada e delimitada para aqueles cujas caréncias econémicas impedissem
0 prosseguimento dos estudos, lancando-os precocemente no mundo do
trabalho. Mesmo assim a reforma limitou-se ao ramo comercial, omitindo o
ensino industrial, aparentemente priorizado no discurso renovador (XAVIER,
1990, p. 91-92)

Cunha (2000c) evidencia que, apesar dos aspectos negativos, perante o
enfoque dado ao ensino profissionalizante, pela Reforma Francisco Campos, devido
a publicacdo do Decreto n. 20.158/1931, o termo técnico foi empregado, pela
primeira vez, na legislacdo educacional brasileira, no sentido especifico, ou seja,
designando, um nivel intermediario, na divisdo do trabalho, podendo ser destacado
como um importante passo, relacionado ao ensino em pauta. Ressalta-se que o
mesmo termo, empregado por Francisco Campos, foi também, utilizado pelo
Deputado Graco Cardoso, no seu Projeto de 1927, entretanto que, ndo foi aprovado,
pela Camara dos Deputados.

Em 1932, educadores e intelectuais ligados a Escola Nova, publicam o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, que defendia uma educacédo laica,
publica e gratuita. Esse documento foi assinado por 26 pioneiros, destacando-se,
principalmente, os educadores Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira e Lourengo
Filho. Contemplando a educacao brasileira como um todo, identificando seus

principais problemas e indicando possiveis caminhos a serem seguidos para a
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solucdo desses obstaculos, contou com diferentes inspiracdes filosoficas, como,
principalmente, o pragmatismo de Dewey e o funcionalismo de Durkheim.

Um dos principais principios levantados pelo Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova, de 1932, diz respeito a escola secundéria, considerada de
primordial importancia, para o conjunto geral do plano de reconstrucdo nacional,
através da educacdo (CAIRES; OLIVEIRA, 2016). Além de definir a divisao,
organizagdo e curriculo da escola secundéria, ideal para o projeto da nova
educacgao, esse nivel de ensino deveria ser “[...] unificada para se evitar o divércio
entre os trabalhadores manuais e intelectuais [...]” (MANIFESTO, 2006, p. 198).

A continuidade da dualidade do sistema escolar publico brasileiro,
historicamente apresentada e denunciada por diversos autores e, recorrentemente,
enfatizada neste capitulo, cimentada na coexisténcia de duas redes de ensino, uma
direcionada a capacitacao profissional, dedicada para as classes menos favorecidas,
e a outra dedicada a oferta dos Ensinos Secundario, e Superior, destinados para a
elite brasileira futuras, dirigentes da Nacao, foi também criticada, pelos signatarios
do Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova, de 1932:

No plano de reconstrugdo educacional, [...] procuramos, antes de tudo,
corrigir o erro capital que apresenta o atual sistema (se é que se pode
chamar sistema), caracterizado pela falta de continuidade e articulagéo do
ensino, em seus diversos graus, como se nao fossem, etapas de um
mesmo processo, e cada um dos quais deve ter o seu fim particular, préprio,
dentro da unidade do fim geral da educacdo e dos principios e métodos
comuns a todos os graus e instituicdes educativas. De fato, o divorcio entre
as entidades que mantém o ensino primario e profissional e as que mantém
0 ensino secundério e superior, vai concorrendo insensivelmente, como ja
observou um dos signatarios deste manifesto, para que se estabelecam no
Brasil, dois sistemas escolares paralelos, fechados em compartimentos
estanques e incomunicaveis, diferentes nos seus objetivos culturais e
sociais, e, por isto mesmo, instrumentos de estratificacdo social
(MANIFESTO, 2006, p. 197).

Cury (1986) explicita o clima educacional vivenciado, durante esse periodo,
marcado pelo “conflito” desencadeado entre duas concepcgbes de educacao, por um
lado, a concepc¢éo mais tradicional, defendida pelos representantes, essencialmente,
das escolas catolicas, que buscavam a oferta de um ensino particular confessional,

e o direito das familias escolherem a educacéao para seu filhos, e por outro, uma

46



concepcao de cunho democratico, favoravel a uma educacéo gratuita, laica e de
qualidade, ligada ao movimento escolanovista.

Na Constituicdo Brasileira promulgada em 1934, podem ser destacadas as
influéncias de varias ideias, expressas no Manifesto de 1932. Essa Carta Magna
definiu, entre outras questdes, as diretrizes para a educacao nacional, lancando méo
dos principios do Movimento Escolanovista, destacam-se nos seus artigos
principais:: & educacdo como direito de todos e dever dos poderes publicos e da
familia, a fixacdo do Plano Nacional de Educacédo; a acdo supletiva do Estado, em
relacdo ao Ensino Primario e obrigatério; a gratuidade do ensino; a descentralizacéo
do ensino; e a tentativa de organizacdo dos recursos fixados para a educacgao
(BRASIL, 1934; ROMANELLI, 2010; CAIRES; OLIVEIRA, 2016)

Cabe destacar, o disposto por essa Constituicdo, no que tange ao campo
educacional: a busca pela conciliacdo entre as concepc¢des tradicional e
escolanovista; a oferta de ensino religioso nos diferentes niveis de ensino; a criacdo
de escolas particulares de cunho confessionais e catélico, entre outros temas.

Quanto a Educacéao Profissional, essa Constituicdo ndo trouxe contribuicdes,
para promover seu desenvolvimento. E, somente, ap6s a elaboracdo do Plano
Nacional de Educacéo, sob a responsabilidade do Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), criado pelo Decreto n. 19.860, de 11 de abril de 1931, que o Ensino
Profissional foi mencionado, tendo um capitulo, dedicado exclusivamente a ele.

O mencionado documento legal, redigido pelo Conselho Nacional de
Educacdo, denominou o Ensino Profissional, como Ensino Especializado,
organizando-o em trés etapas: Ensino Elementar (preparacdo profissional inicial);
Ensino Médio (formacao técnica); e Ensino Superior. Nesse documento, o ensino em
pauta, foi apresentado apds o Ensino Comum, que deveria ser ministrado,
anteriormente a qualquer especializacdo, objetivando a formacéo geral do homem e
do cidadao (CURY, 2014).

Pode-se observar uma leve semelhanca, com a divisdo e a organizacdo do
Ensino Profissional, proposta, pelo Deputado Graco Cardoso, em 1927. No Projeto,
ndo aprovado pela Camara dos Deputados, a Educacdo Profissional deveria ser
ofertada em trés niveis: o Priméario Industrial, o Médio e o Normal, ou seja,

diferenciando-se, apenas, do nivel superior.
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Todavia, em 1937, é instaurado o Estado Novo, periodo ditatorial da Era
Vargas, implementado a partir de um Golpe, que fechou o Congresso Nacional e,
consequentemente, inviabilizou a aprovacdo do Plano Nacional de Educacao, pelo
Poder Legislativo. Além disso, durante 0 mesmo ano, foi redigida e outorgada a
Constituicao de 1937.

Apesar de nao ter tido a mesma amplitude, da Constituicdo de 1934, essa
Carta Magna, manteve, basicamente os mesmos aspectos e direcionamentos e,
para a Educacdo de modo geral, procedeu a uma inovacao ao incluir, de maneira

explicita, o Ensino Profissional, como dever do Estado:

A infancia e a juventude, a que faltarem 0s recursos necessarios a
educacdo em instituicbes particulares, € dever da Nagéo, dos estados e dos
municipios assegurar, pela fundacao de instituicdes publicas de ensino em
todos os seus graus, a possibilidade de receber uma educacédo adequada
as suas faculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais.

O ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos
favorecidas é em matéria de educacao o primeiro dever de Estado. Cumpre-
Ihe dar execugdo a esse dever, fundando institutos de ensino profissional e
subsidiando os de iniciativa dos estados, dos municipios e dos individuos ou
associagdes particulares e profissionais.

E dever das indUstrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera da sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus
operarios ou de seus associados. A lei regulara o cumprimento desse dever
e 0s poderes que caberdo ao Estado, sobre essas escolas, bem como o
auxilios, facilidades e subsidios a lhes serem concedidos pelo Poder
Publico (BRASIL, 1937a).

Pela primeira vez, na histéria da educacao brasileira, o Ensino Profissional é
disposto em uma Constituicdo, dando a ele, uma notavel énfase e atencao.
Entretanto, Romanelli (2010) considera como, ao oficializar esse ensino, como
direcionado para as classes menos favorecidas, no que diz respeito aos aspectos
social e econdbmico, o Estado estava instituindo, oficialmente, uma discriminacéo
social, através da escola.

Devido as mudancas instauradas pelo Golpe, e a outorga da Carta Magna de
1937, o Ministério da Educacdo e Saude Publica foi reorganizado e renomeado,
passando a denominar-se Ministério da Educacéo e Saude. A partir dessa época, o
Ensino Industrial foi inserido nesse referido 6rgao, fazendo com que as Escolas de
Aprendizes Artifices e a Escola Normal de Artes e Oficios Venceslau Bras fossem

transformadas, em liceus, destinados ao Ensino Profissional.
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Em 1939, dois anos ap6s o Golpe de 1937, eclodiu a Segunda Guerra
Mundial (1939 — 1945), criando, as condicdes necessarias para o desenvolvimento
de uma politica econbmica, voltada para a “substituicdo de importagdes”. Pode-se
constatar o consideravel crescimento industrial, ocorrido no Brasil, devido a essas
condicbes e o privilegiamento da nova politica de relacbes comerciais com o
exterior, pela criacdo e instalacdo da Companhia Siderurgica Nacional (CSN), em
1941, e na criagdo da Fabrica Nacional de Motores, em 1942, ambas financiadas
pelo Governo dos Estados Unidos da América (CUNHA, 2000c).

Devido a intensificacdo da fabricacdo e da exportacdo de produtos nacionais,
0 crescimento industrial no Pais foi grande, e as mudancas positivas, no cenario
socioecondmico brasileiro, resultantes da Segunda Guerra Mundial, constatou-se a
necessidade de capacitar trabalhadores qualificados, para atender as demandas do
setor produtivo, que tinham um carater de urgéncia, ligado a reorganizacao,
ampliacdo da capacidade de atendimento e melhoria da qualidade do Ensino
Industrial (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Assim sendo, algumas ac¢bes foram tomadas, por diferentes frentes, para
atender as demandas do novo setor produtivo brasileiro, principalmente, aqueles
relacionados a industria. A primeira dessas acfes se constituiu na criagdo, em 1942,
do Servico Nacional de Aprendizagem dos Industridrios, atualmente, Servigco
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), que objetivava a formacgédo de
aprendizes para a Industria.

Poucos anos depois, em 1946, foi, também, criado um sistema similar ao
SENAI, entretanto com o objetivo de atender ao setor do comércio, denominado
Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC). Essas duas instituicoes
foram precursoras do que é conhecido, atualmente, como Sistema S, acrescido
posteriormente de outras instituicbes como, por exemplo, o Servico Social da
Industria (SESI) e o Servico Social do Comércio (SESC), entre outros
estabelecimentos.

Ressalta-se que, devido a criagdo do SENAI e do SENAC, a relevancia do
artigo 129 da Constituicdo de 1937, no que diz respeito a instituicdo da cooperagéo
entre induastrias, sindicatos e o Estado para a criagdo de estabelecimentos

escolares, destinados a capacitacao de aprendizes, questdo esta que foi discutida
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por cerca de cinco anos, até que fosse possivel certo consenso para o atendimento
a este artigo (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

De acordo com Oliveira (2003), sobre a criagdo do SENAI e do SENAC, e a
articulagéo entre o empresariado e o Estado, explica, que

[...] ao contréario do que foi veiculado, a criacdo do Senai e do Senac nao se
constitui em uma iniciativa do empresariado que, na época, resistia a
instituicdo de uma aprendizagem sistematica, vinculando trabalho e escola.
Além disso, os empresarios também se opunham a remuneracdo dos
trabalhadores-aprendizes. Na verdade, a criacdo desses servicos foi uma
imposicdo de Vargas, que obrigou 0s empresarios a assumirem a
capacitacao dos trabalhadores (OLIVEIRA, 2003, p.33).

A segunda acdo, tomada para atender as demandas do setor produtivo e
industrial brasileiro, se traduziu na implementacdo da denominada Reforma
Capanema, com o intuito, inicialmente, de reformar o Ensino Industrial, mas,
posteriormente, foi destinada, também, a outros ramos e graus de ensino,
excetuando-se o Ensino Superior.

Essa reforma, realizada, pelo entdo Ministro da Educacdo e Saude, através
da acdo de Gustavo Capanema, natural de Pitangui, Minas Gerais, ficaram
conhecidas como Leis Organicas do Ensino e foram propagadas, durante o periodo
ditatorial de Vargas e no ano posterior, ao fim do Estado Novo.

As Leis Organicas do Ensino podem ser entendidas, a partir de suas duas
mais importantes medidas: o deslocamento do Ensino Profissional para o grau
meédio e a criacdo dos Cursos Técnicos. Entretanto, somente, o Curso Secundario
(Ginasial e Colegial) conferia ampla e total liberdade de acesso aos diversos cursos,
ofertados pelos Ensinos Médio e Superior. Enfatiza-se que o deslocamento dos
alunos dos Cursos Teécnicos, era realizado de modo restrito: a entrada no Curso
Bésico dependia da conclusdo do Ensino Priméario e da aprovacdo no exame de
admissao aquele curso; o adentramento no Curso Técnico ou no 2° Ciclo requeria-se
a concluséo do 1° Ciclo do Ensino Médio, nha mesma area escolhida, e a aprovacéao
em exames vestibulares, sendo que o ingresso no nivel superior de ensino era
desestimulado, devido a exigéncia de vinculacdo entre a habilitacdo do Curso

Técnico e a pretendida no ambito do Ensino Superior (CUNHA, 2000c).
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Ainda segundo Cunha (2000c), a Reforma Capanema acabou por reforcar a
ja mencionada dualidade escolar brasileira, ao erigir uma “[...] arquitetura
educacional que ressaltava a sintonia entre a divisdo social do trabalho e a estrutura
escolar, isto €, entre 0 ensino secundario, destinado as elites condutoras, e 0s
ramos profissionais do ensino médio, destinados as classes menos favorecidas,
embora os alunos desses ramos devessem ser selecionados (CUNHA, 2000c, p.7)

J& a terceira e ultima a¢do, tomada pelo Estado, com o intuito de facilitar a
implementacdo e o desenvolvimento da formacédo profissional, necessaria ao
desenvolvimento brasileiro, consubstanciou-se na transformacdo, em 1942, dos
Liceus Industriais do Ministério da Educacdo e Saude, em Escolas Industriais e
Técnicas que, passaram a integrar, ao lado de outras novas Escolas Técnicas, como
as do Rio de Janeiro, Ouro Preto e Pelotas, a Rede Federal de Estabelecimentos de
Ensino Industrial, destinados, especialmente, a oferta de Cursos Técnicos definidos
pela Reforma Capanema (BRASIL, 1942, apud CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

A partir das trés referidas acoes, relacionadas ao Ensino Profissional, pode-se
afirmar que, o conjunto de escolas, voltadas para esse ensino, no Brasil, distinguem-
se, por terem uma perspectiva dualista, no sentido de, por um lado, se ter, um
sistema oficial, representado pela Rede Federal de Educacdo, e por outro, um
sistema paralelo, representado, essencialmente, pelo SENAI E pelo SENAC.

A respeito dessa dualidade do Ensino Profissional ofertado no Brasil, durante

esse periodo, Oliveira (2003) enfatiza que:

[...] a reforma em apreco promoveu uma clara diferenciacdo entre as
Escolas Industriais (destinadas aos alunos que, geralmente, nao
trabalhavam e estavam vinculados aos ramos técnico-profissionalizantes) e
as Escolas de Aprendizes (ligadas aos recém-criados Senai e Senac), nas
quais os alunos eram trabalhadores. Nas primeiras, os alunos recebiam
uma formacdo mais completa, para um oficio que demandava maior
capacitacao e, por isso mesmo, maior disponibilidade de tempo. Ja nas
segundas, os alunos-trabalhadores recebiam um treinamento mais pontual,
para exercerem melhor seus oficios (OLIVEIRA, 2003, p. 33, apud CAIRES;
OLIVEIRA, 20186, p. 65).

Constata-se, portanto, em face do exposto até entdo, o carater e a postura
mediadora e conciliadora, no que diz respeito, a educacédo, priorizada, na Era

Vargas, principalmente, durante seu periodo ditatorial, ou Estado Novo, entre 1937 e
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1945. Essa postura, frente aos grupos, ligados a uma pedagogia tradicional e
agueles relacionados a um movimento de renovacao, traduzido no Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932, buscou se garantir uma educacéo intelectual
e humanistica, para a classe social e economicamente dominante, destinando o
Ensino Profissional as camadas menos favorecidas, continuando e reforcando,

dessa maneira, a dualidade da educacao brasileira.

2.5 Educacao Profissional na Segunda Republica (1945 — 1964)

No dia 18 de setembro de 1946, foi promulgada a 4° Constituicdo Republicana
do Brasil, marcando o retorno ao regime democratico, apos a deposi¢cdo de Vargas
em 1945 e, levando o Pais, a uma organizacao politica constituida pelo sistema
partidario, de cunho democratico e de natureza populista, caracteristica
predominante da Segunda Republica até o fim do referido periodo, ou seja, até o
ano de 1964, quando ocorreu a deflagracédo do Golpe Civil-Militar.

No sentido da priorizacdo de uma politica partidaria, o quadro circunscrito no
Brasil é dividido, principalmente, entre dois partidos: o Partido Trabalhista Brasileiro
(PTB), constituido, essencialmente, de ex-correligionarios de Getulio Vargas; e o
Partido Social Democratico (PSD).

A influéncia dos preceitos e recomendacdes dos Pioneiros da Educacéo
Nova, foram contemplados pela Constituicdo de 1946, assim como, foram incluidos
na Constituicdo de 1934, traduzidas sob o signo de um espirito liberal e democrético.
Dessa forma, nessa Carta Magna é reafirmada a importancia da aprendizagem e da
capacitacdo de trabalhadores, menores de idade, que ficaram sob a incumbéncia
das empresas industriais e comerciais, conforme ja vinha se ocorrendo, de acordo
com as disposi¢cOes da Reforma Capanema, desde 1942.

Dentre as disposicbes gerais relacionadas a legislacdo educacional, na

Constituicao de 1946, se destacam, no seu artigo:

Art. 168. A legislacdo do ensino adotara os seguintes principios:
| - 0 ensino primario é obrigatorio e so sera dado na lingua nacional;

Il - o ensino primario oficial & gratuito para todos; o ensino oficial ulterior ao
primario sé-lo-a para quantos provarem falta ou insuficiéncia de recursos;
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Il - as emprésas industriais, comerciais e agricolas, em que trabalhem mais
de cem pessoas, sdo obrigadas a manter ensino primario gratuito para os
seus servidores e os filhos déstes;

IV - as emprésas industrias e comerciais sdo obrigadas a ministrar, em
cooperacéo, aprendizagem aos seus trabalhadores menores, pela forma
gue a lei estabelecer, respeitados os direitos dos professores;

V - o ensino religioso constitui disciplina dos horarios das escolas oficiais, €
de matricula facultativa e serd ministrado de acdrdo com a confisséo
religiosa do aluno, manifestada por éle, se for capaz, ou pelo seu
representante legal ou responsavel,

VI - para o provimento das catedras, no ensino secundario oficial e no
superior oficial ou livre, exigir-se-4 concurso de titulos e provas. Aos
professores, admitidos por concurso de titulos e provas, sera assegurada a
vitaliciedade;

VIl - é garantida a liberdade de catedra. (BRASIL, 1946)

Apesar da continuidade das disposicoes, dispostas, pela Reforma Capanema,
de 1942, a Carta Constitucional de 1946 se apresentou como um retrocesso, ao néo
mencionar ou fazer referéncia, a Educacao Profissional, em despeito a Constituicao
anterior que inaugurou a énfase dada, a esse ensino, em um texto normativo
constitucional.

Entretanto, por outro lado, Fonseca (1986) destaca que, no contexto da
Segunda Republica, o Ensino Industrial passou a ser dirigido, ndo somente, aos
desfavorecidos economicamente e aqueles socialmente marginalizados, como
também a todos “[...] os mais capazes, sem |hes indagar dos meios econémicos”
(FONSECA, 1986, p. 199).

Fonseca (1986) destaca o marco fundamental, para a mudanca do

redirecionamento da Educacéo Profissional:

A Lei Organica do Ensino Industrial féz subir de nivel aquéle ramo de
educacdo em todo o pais, pois estabeleceu que, dai por diante, seria éle do
segundo grau, ficando em paralelo com o ensino secundario. Dava, assim, o
ensino profissional um grande passo, subindo de categoria em todo o pais e
se articulando com as escolas de engenharia, para as quais teriam ingresso
os alunos que completassem um dos novos cursos que a Lei previa com o
nome de técnicos. Com aquela providéncia abria-se uma nova possibilidade
de acesso aos jovens matriculados nas escolas industriais. O velho ensino
profissional, que dai por diante seria chamado ensino industrial, deixava de
ser um compartimento estanque para se interligar com o restante do
sistema educacional. Um rapaz que comegasse seus estudos em
estabelecimento préprio daquele ensino poderia, pelo seu esforgo e pelas
suas aptiddes, chegar a engenheiro, arquiteto, quimico, ou estudar belas-
artes. Era uma velha aspiracdo que se concretizava, era a democratizacdo
do ensino necessario a industria, pois seus alunos teriam, dai por diante, as
mesmas possibilidades de acesso as carreiras liberais que, antes, sé eram
permitidas aos que cursassem escolas secundarias. (FONSECA, 1986, p.
199)
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Além das atribuicdes, conferidas pela Constituicdo de 1946, no que diz
respeito a legislacdo educacional, essa Carta Magna, também, determinou a
vinculagdo obrigatéria, de parte dos impostos da Unido, dos estados, do Distrito
Federal e dos municipios para o desenvolvimento do ensino, e a competéncia e
responsabilidade da Unido, para legislar sobre as diretrizes e bases para a
educacao nacional (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Dessa forma, para a realizacdo desse proposito, o ministro da educacéao,
Clemente Mariani, natural de Salvador, Bahia, nomeou uma comissdo de
educadores, dirigida por Lourenco Filho, um dos signatarios do Manifesto de 1932,
para elaborar um projeto de reforma geral, da educacéo brasileira, em 1948. As
discussbes acerca da elaboracdo desse projeto de reforma educacional, se
mostraram, extremamente, importantes, no que diz respeito as lutas politicas, em
torno dos problemas da educacdo, entretanto, acaba por desembocar no Manifesto
dos Educadores: mais uma vez convocados, publicado em 1959, 11 anos apos a
constituicdo da comissao dos educadores (ROMANELLI, 2010).

Instaurada a redemocratizacdo do Pais, se constatou a necessidade de
priorizar e promover a Educacdo Profissional, na perspectiva de criar, formas meios
igualitarios, de oportunidades educacionais, extinguindo a dualidade e restri¢cdes,
presentes na histéria da educacdo no Pais. Nesse contexto, ja ndo bastava, apenas,
optar pela oferta do ensino profissionalizante ou por uma expansao de sua oferta,
pois era fundamental pér um fim, a segregacdo social institucionalizada, pelo
sistema educacional brasileiro.

Nesse sentido, foi promulgada a primeira das leis de equivaléncia, isto €, a Lei
n. 1.076 de 31 de marco de 1950, que assegurou, aos egressos dos Cursos
Industrial, Comercial e Agricola, do 1° Ciclo do Ensino Médio, a matricula no Curso
Secundario do 2° Ciclo. Entretanto, a aprovacdo nas disciplinas contempladas no
curriculo do Curso Ginasial, ainda, eram exigidas, disciplinas que, ndo haviam sido
estudadas, nos demais cursos do 1° Ciclo e, portanto, seus egressos eram
obrigados a se submeterem aos Exames de Complementagao (BRASIL, 1950, apud
CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 67).
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Em 1953, entra em vigor, a Lei n. 1.821, de 12 de marco, visando
complementar a primeira lei de equivaléncia, ampliando o acesso ao 2° Ciclo do
Ensino Secundario, aos egressos do 1° Ciclo do Curso Normal e, também, dos que
concluiram o Curso de Formacgdo de Oficiais das policias militares, das unidades
federadas. Além disso, a ampliacdo da lei de equivaléncia possibilitou a matricula,
no ambito do Ensino Superior, a todos que tivessem concluido o Ensino Médio,
desde que, os egressos, nao habilitados no Ciclo Ginasial ou Colegial, prestassem
exames das disciplinas complementares do Curso Secundario, que se mostrarem
ausentes em sua formacéo (BRASIL, 1953).

No sentido da mudanca gradual da Educacdo Profissional, e do seu
direcionamento, para todas as camadas da populacdo, Fonseca destaca que “...] A
Lei da Equivaléncia, surgida em 1953, viria ampliar ainda mais as conquistas
conseguidas, pois articulava o ensino industrial com qualquer escola superior, ao
invés de o fazer somente com as de engenharia, como ficara determinado antes”
(FONSECA, 1986, p. 665)

Cunha (2000c) explicita como, a primeira lei de equivaléncia, se mostrou
decisiva, para a transformacdo dos cursos basicos industriais, passando de um
curriculo quase que, exclusivamente profissional, para um curriculo de formacao
mais geral, iniciando o processo de sua prépria extincdo, nos fins da década de
1950. O fim dos cursos bésicos industriais se deu, a partir do momento no qual se
exigia que nos Exames de Complementagdo, aos estudantes dos Cursos de 1°
Ciclo, fossem incluidas todas as disciplinas, contempladas no curriculo do ginasio,
de modo a dispensa-los desses exames (CUNHA, 2000c).

Juscelino Kubitschek, eleito como Presidente da Republica, comeca a se
delinear no contexto econdmico da década de 1950, com o Plano de Metas,
implementado, durante seu Governo, também, conhecido como o Plano de
desenvolver 50 anos em 5, isto é, 50 anos de desenvolvimento, em cinco anos de
Governo, que se constituia, como uma politica, para promover o avanco industrial,
baseado em a¢cbes administrativas, que priorizaram a técnica, a ciéncia, e a abertura
da economia brasileira ao capital internacional.

Esse periodo historico, marcado por uma expansao econdmica acelerada,

tinha como caracteristica fundamental, o desenvolvimento do capitalismo
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monopolista, em que alguns setores da economia, gracas a medidas fiscais,
cambiais e monetarias, que atingem uma posicdo de destaque no pais, ou até
mesmo no cenario mundial (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 206).

Entre as grandes empresas e inddstrias que possibilitaram o grande
expansionismo do setor produtivo brasileiro, destacaram-se as referentes ao setor
automobilistico, sendo elas, principalmente, oriundas dos Estados Unidos da
América e de alguns paises europeus que, além de receberem subsidios
governamentais, foram isentos de impostos ou de qualquer outro tipo de taxacao.
Apods 1955, com o fim da reconstrucdo dos paises europeus, abalados pela Segunda
Guerra Mundial, a penetracédo do capital norte-americano voltou-se, sobretudo, para
0s paises latino-americanos que expandiam seus setores industriais, como foi o
caso do Brasil, o que justifica a vinda das grandes montadoras estadunidenses, para
territorio brasileiro (XAVIER, 1990).

Mais uma vez, fez-se necessario, com carater de urgéncia, a formacédo de
profissionais de nivel técnico no Brasil, tendo em vista a necessidade de atender ao
crescimento industrial, priorizado pelo Plano de Metas de JK. Desta forma, em 1959,
as Escolas Industriais e Técnicas, vinculadas ao Ministério da Educacao e Cultura
(MEC), foram transformadas em Escolas Técnicas Federais, obtendo autonomia
juridica, didatica, administrativa, técnica e financeira, pela Lei n. 3.552, de 16 de
fevereiro.

O artigo 1° da referida legislagéo define que:

E objetivo das escolas de ensino industrial mantidas pelo Ministério da

Educacéo e Cultura:

a) Proporcionar base de cultura geral e iniciagao técnica que pemitam ao
educando integrar-se na comunidade e participar do trabalho produtivo
Ou prosseguir seus estudos;

b) Preparar o jovem para o exercicio de atividade especializada, de nivel
médio (BRASIL, 1959).

Tendo em vista, a instauracdo das Escolas Técnicas Federais, elas obtiveram
maior flexibilidade, que se traduziu no aumento do nimero de matriculas e em uma
melhor, adequacgdo ao ensino ofertado e a realidade, e as necessidades de cada
instituicdo em suas respectivas regides. Sobre essa autonomia, Fonseca (1986)

destaca:
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A Lei 3.552, de 1959, que dera outra finalidade ao primeiro ciclo do ensino
industrial, acabara, também, com a antiga polémica filosofica a respeito das
idéias de descentralizacéo e flexibilidade de administracéo e de curriculos,
pois permitira autonomia didatica, administrativa e financeira as escolas de
sua area de acao (FONSECA, 1986, p. 666)

No ano de 1961, no ambito da educacéo brasileira, foi promulgada, no dia 20
de dezembro, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n.
4.024/1961, LDBEN/1961. Destaca-se nesse documento normativo, a busca pela
conciliagao entre, tanto as propostas renovadoras dos escolanovistas, quanto as dos
defensores do ensino particular confessional, conflito que se deflagrou na década de
30, durante a Era Vargas, tendo continuidade, por mais tempo, na educacao
nacional.

A respeito dos embates entre a pedagogia tradicional e a renovadora, no

periodo republicano brasileiro, Severino (1986) explicita que:

[...] dos primeiros confrontos do inicio da fase republicana entre magonaria e
Igreja, e entre o positivismo e o catolicismo, passando pelo Manifesto dos
Pioneiros de 1932, pelos embates e debates das Constituicdes de 1934 e
de 1946, pela longa discussdo da Lei de Diretrizes e Bases, de 1961, ao
gue se assiste, na area da educacdo, € a uma luta entre o segmento
conservador e 0 segmento modernizador da classe dominante brasileira,
luta da qual os segmentos médios da sociedade participaram com suas
aliancas e reivindicagBes, obtendo concessbes as vezes bastante
significativas. J& as camadas populares, embora j& conseguindo expressas
suas hecessidades, suas caréncias e suas reivindicacdes, pouco
conseguem objetivamente. O atendimento a suas reivindica¢fes era sempre
apresentado, a nivel do discurso politico explicito, como objetivo primordial
mas, na realidade, no tecido da estrutura e da evolugdo do sistema sécio-
econdmico brasileiro, isto ndo passou de um apelo com efeito puramente
ideoldgico. Por isso, quanto ao efetivo acesso a educacéo, via de acesso
aos bens culturais, a politica educacional brasileira, seja quando marcada
pela ideologia catélica, seja quando marcada pela ideologia liberal laica, ndo
alcancou as camadas populares do pais e que constituem a maioria da
populacdo brasileira. A injusta distribuicdo dos bens culturais continua
correspondendo a desigual distribuicdo dos bens econémicos (SEVERINO,
1986, p. 85, apud, CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 71).

No tocante ao Ensino Profissional, a LDBEN/1961 determinou: a completa
equivaléncia dos Cursos Técnicos, com o Ensino Secundario, de forma a permitir, o
ingresso no Ensino Superior; a permissdo de matricula no Ensino Médio, para

agueles concluintes dos Cursos de Aprendizagem, em série adequada, ao grau de
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estudo atingido, na referida etapa; a definicAo do curriculo ndo profissional dos
Cursos do 1° Ciclo do Ensino Médio; e a criacdo de Cursos Pré-Técnicos, com
duracdo de um ano, que foram ofertados pelas escolas técnicas e atenderiam as
disciplinas do Curso Colegial Secundéario (BRASIL, 1961).

Segundo Santos (2010, p. 219): “[...] a grande inovagao da Lei 4.024/61 foi
estender ao SENAI a possibilidade de instituir a mesma organizacdo que estava
prevista no sistema publico de ensino. Assim sendo, o Senai poderia oferecer o
curso ginasial em quatro anos e o curso técnico-industrial em trés anos equivalente
ao curso secundario, o que facultava aos alunos dessa instituicdo ingressas em
qualquer curso de nivel superior”.

De acordo com Romanelli (2010), com a LDBEN/1961, a estrutura
educacional passou a ser organizada da seguinte maneira: o Ensino Primario tinha a
duracdo de quatro anos, podendo ser acrescido de mais dois anos, voltados para o
desenvolvimento de artes aplicadas; o Ensino Médio foi subdividido em dois ciclos —
Ginasial (quatro anos) e Colegial (trés anos) — e contemplando os Cursos
Secundario, Normal, Industrial, Comercial e Agricola. Destaca-se, ainda, que, 0
Ensino Superior, possuia uma estrutura prépria, em consonancia com as
peculiaridades do curso ofertado (apud CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Retomando a historica dualidade estrutural da educacéo brasileira, a partir da
promulgacdo da LDB de 1961, alguns autores mostraram a continuidade dessa
dualidade, ao considerar o Ensino Médio como um género, no qual os cursos de
nivel secundario Normal, Industrial, Comercial e Agricola, se constituiram como algo
desassociado (CURY, 1982).

Entretanto, mesmo ndo ocorrendo a integracao entre o Ensino Médio e os
Cursos Secundarios de nivel técnico, Kuenzer (2000) enfatiza a “[...] equivaléncia
estabelecida pela Lei 4.024/61, em que pese, ndo superar a dualidade estrutural,
posto que permanecem duas redes, e a reconhecida socialmente continua a ser a
gue passa pelo secundario, sem sombra de davida trouxe significativo avango para a
democratizagao do ensino” (2000, p. 16).

Em meio a esse contexto, no inicio da década de 60, para atender a demanda
de forca laboral, de forma rapida, para acompanhar a aceleragdo da economia pelo

crescimento industrial, foi criado, em 1963, o Programa Intensivo de Preparacao de
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Mao de Obra (PIPMO), vinculado, inicialmente, ao MEC e, posteriormente,
transferido para o Ministério do Trabalho. Apesar do seu intenso periodo de
atividades, na década de 1970, o programa acabou sendo extinto, no ano de 1982.
Vale destacar que o programa contou com abrangente participacdo do SENAI e do
SENAC, para sua institucionalizacdo (CUNHA, 2000c; OLIVEIRA, 2003.)

Esse programa, embasado nos conceitos e principios da Teoria do Capital
Humano, filosofia esta elaborada por Theodore W. Schultz nos Estados Unidos da
América, e instituida na concep¢do de homem como matéria-prima, conectando a
educacdo com uma suposta equalizacdo social e econdmica, reduzindo-a a um
treinamento de individuos para o ingresso na divisédo técnica do trabalho, utilizou-se
também do método americano Training Within Industry (TWI).

Esse método norte-americano, segundo Cunha (2000c), foi criado durante a
Segunda Guerra Mundial, nos Estados Unidos, para o treinamento rapido de
trabalhadores para a industria armamentista.

Fonseca (1986) assim define o método TWI:

O método TWI (Training Within Industry) — Treinamento dentro da Inddstria -
é destinado a habilitar mestres, ou supervisares, industriais ou de um modo
geral todos os que exercem fungBes de comando, a substituirem nogdes
errbneas relativas ao trabalho, por atitudes mais metddicas e racionais,
conseguindo, além disso, uma harmonia mais perfeita nas relacdes
humanas que decorrem das préprias condigbes do trabalho, de maneira a
obter uma eficiéncia maior dos homens, das maquinas e das ferramentas
empregados nos servigcos sob suas ordens.

Para atingir sua finalidade o TWI é composto de trés fases sucessivas com
duracéo de 10 horas cada uma: na primeira, denominada "Ensino correto de
um trabalho", se procura fazer com que 0 mestre ou 0 supervisar aprenda
como instruir os trabalhadores sob suas ordens a respeito do qué fazer e
guando devem agir. A segunda fase, a de "Relagbes no Trabalho", é
destinada a mostrar a melhor maneira de obter relagbes harmoniosas entre
0 pessoal ou entre éste e a administracdo da emprésa, e promover uma
técnica de prevencdo de dissencdes. E na terceira, conhecida como
"Método no Trabalho", se esclarece como deve ser eliminado todo
desperdicio de material e de esfér¢co humano, diminuindo, assim, o cansaco
da pessoa que trabalha (FONSECA, 1986, p. 572, 573).

Apesar do desenvolvimento brasileiro, ocasionado pelo modelo econémico,
privilegiado pelo Governo de Juscelino Kubitschek, problemas tanto internos, como
inflacdo e conflitos sociais, quanto externos, como a grande divida externa, foram

acarretados pelo referido desenvolvimento, ndo ter sido realizado, de um modo
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autossustentado. Assim, o avanco relacionado, principalmente, a questao industrial,
que levou o Pais a dobrar sua producdo, instalar um parque automobilistico, criar
cerca de 20 mil quildmetros de rodovias e construir Brasilia, s6 se tornou possivel,
devido ao capital internacional, principalmente norte-americano, investido no Pais, e
aos vultuosos empreéstimos, frente as grandes poténcias internacionais. Ou seja, o
modelo desenvolvimentista brasileiro, durante esse periodo, “[...] resultou na
submiss&o ao novo padrdo de dominacao imperialista” (XAVIER, 1990, p. 54).
Devido a tentativa de realizar reformas estruturais no Brasil, essencialmente,
a que diz respeito, a questdo agraria, Jodo Goulart, que assumiu a Presidéncia da
Republica, ap6s a renuncia de Janio Quadros, em 1961, desagradou a elite politica
e econdmica brasileira, deflagrando o Golpe Civil-Militar de 1964, que instaurou um
novo periodo de arbitrio no Brasil, orquestrado, principalmente, pelo Governo dos

Estados Unidos da América.

2.6 Educacéao Profissional no Regime Militar (1964 — 1985)

Deflagrado o Golpe Civil-Militar de 1964, ocorrido entre os dias 31 de margo e
1° de abril, Jodo Goulart € deposto e, a partir de entdo, inaugura-se um periodo
histérico no Pais, marcado, em sintese, pelo incentivo a entrada do capital
internacional, principalmente, o capital norte-americano, e pela insercédo, do Brasil,
no processo de acumulacao capitalista, situando-se, portanto, entre aqueles outros
paises, priorizados pelo capital internacional.

Tendo em vista a entrada do capital norte-americano no Brasil, os Estados
Unidos participaram diretamente no desenvolvimento das acdes, previstas pelos
responsaveis pelo periodo de arbitrio, entdo, instaurado. Esclarece-se que o referido
golpe foi planejado, com o objetivo de possibilitar a entrada, tanto do capital
americano, quanto das empresas desse pais. Ressalta-se que diferentes paises da
América Latina, também, sofreram golpes e, consequentemente, foram impactados
pela represséao, e pelo controle, inerentes a uma ditadura.

Nesse contexto, a educacao nacional priorizou uma visao “apologista”, como
“ferramenta” do desenvolvimento brasileiro e, nesse sentido, se fazia necessario que

estivesse voltada, completamente, para o mercado de trabalho e, principalmente, em
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consonancia com os preceitos da concepcao tecnicista de educacao, concebida nos
Estados Unidos da América (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Os pressupostos da Teoria Tecnicista, concebidos nos Estados Unidos, na
década de 1960, teve como objetivo principal conceber as escolas, a semelhanca do
modelo empresarial, capaz de se inserir nos padrées da racionalizacdo e da
produtividade capitalistas (OLIVEIRA, 2003).

No sentido de se privilegiar a educagéo tecnicista, voltada para os interesses
norte-americanos, foram tomadas medidas para adequé-la aos principios da Teoria
do Capital Humano e a capacitacdo para o mercado de trabalho. A primeira dessas
acOes se traduziu na vinda de consultores norte-americanos ao Brasil e no
financiamento da United States Agency for International Development (USAID), a
educacao brasileira.

Com o principal objetivo de promover em todas instituicbes escolares, a
capacitacdo laboral de jovens para o mercado de trabalho, a referida agéncia
influenciou a elaboracdo de politicas para a formacgéo profissional, principalmente,
através de programas, desenvolvidos pela Equipe de Planejamento do Ensino Médio
(EPEM), criada pelo MEC, em 1965, visando, por um lado, auxiliar os estados na
elaboracdo de planos para o Ensino Médio e, por outro lado, colaborar no
treinamento e capacitacao de profissionais voltada para o planejamento educacional
(OLIVEIRA, 2003).

Durante o periodo compreendido entre 1964 e 1968, foram instituidos os ja
referidos Acordos MEC-USAID, que se constituiram em uma série de acordos, com
muitos convénios, tendo como principais objetivos, dar assisténcia técnica,
assessorar pedagogicamente a educacao, e promover, ideologicamente, a ideia de
uma educacao capaz de elevar o Pais, ao nivel de capitalismo central. Destaca-se
gue o direcionamento priorizado, pelos referidos Acordos, visava fomentar uma
doutrinacdo ideolégica da educacéo, objetivando a inser¢cdo do Pais, no ambito do
capital internacional.

Cabe destacar que, durante a Ditadura Militar, todos os partidos politicos
brasileiros, até entdo em vigor, foram proibidos de continuar exercendo suas
atividades, restando, apenas, dois partidos permitidos pelos préprios militares. O

primeiro era a Alianca Renovadora Nacional (ARENA), ligado ao regime militar, e 0
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segundo, o Movimento Democratico Brasileiro (MDB), que objetivava realizar uma
“oposicao consentida” (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 225). Ainda durante
esse periodo histérico, o Brasil foi governado através de Atos Institucionais e
Complementares, Leis de Seguranca Nacional e Decretos-Lei.

Em 1967, é outorgada a Constituicdo Federal que dispds sobre as bases e
pressupostos do regime militar. No que diz respeito a educacdo, essa Carta
Constitucional manteve a responsabilidade da Unido para elaborar e conduzir o
Plano Nacional de Educacéo e legislar sobre as diretrizes e bases da educacéo do
Pais, além de ampliar o ensino obrigatdrio para oito anos.

Entretanto, essa Constituicdo extinguiu a legislacéo, referente a vinculacéao
orcamentaria, para a manutencdo e o desenvolvimento educacional e, como
consequéncia, da extingdo dessa vinculacdo orcamentaria, Cury (2014a) destaca
uma expressiva queda dos recursos direcionados a educacdo, uma diminuicao
brusca nos salarios dos professores, e o aumento do indice de evasao e repeténcia
escolar, que atingiram, sobretudo, as populac¢des urbanas mais pobres e periféricas.

Contudo, nessa época, a Rede Federal de Estabelecimentos de Ensino foi
expandida, em 1967, em decorréncia da transferéncia dos 6rgaos de ensino, ligados
ao Ministério da Agricultura, para o MEC. Dessa forma, os Cursos Técnicos da area
agricola, passaram a ser oferecidos, do mesmo modo que ocorria has novas
Escolas Agricolas Federais, o que acabou influenciando, de forma positiva, a oferta
desses referidos cursos.

Tendo em vista o0 acirramento dos movimentos de contestacao,
principalmente, em 1968, o aparelho repressivo do Governo Militar é acirrado,
através da outorga do Ato Institucional n. 5 (Al-5). Em decorréncia, foi decretado,
entre outras acdes, o recesso do Congresso Nacional, das Assembleias Legislativas
e das Céamaras dos Vereadores, iniciando, entdo, a fase conhecida, geralmente,
como os Anos de Chumbo, que se iniciou em 1969 e se extinguiu em 1985. Em
1969, foi outorgada a Emenda Constitucional, n.1, de 17 de outubro, que legitimou
0s atos institucionais, determinados pelo Regime Militar e, sobretudo, acirrou as
medidas ditatoriais e discriminatorias.

Cabe salientar que, como explicita Horta (2005, p. 232): “[...] sera apenas na
Emenda Constitucional de 1969 que aparecera, pela primeira vez numa Constituicao
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brasileira, a explicitacdo da educacdo como um dever do Estado”. Apesar dessa
contradicdo, pois por um lado a educacéo é considerada como dever do Estado e,
por outro, sao ressaltados os retrocessos determinados pela ditadura, notadamente,
no que tange aos recursos para essa importante area. Destaca-se que esse
problema, somente foi resolvido, com a promulgacéo, em 1985, através da Emenda
Constitucional n. 24, de 1° de dezembro, conhecida por Emenda Calmon, tendo sigo
regulamentada pela Lei n. 7.348, de 24 de julho (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Entre os anos de 1968 e 1973, a intervencao direta do Estado, na economia
brasileira, produziu um significativo periodo de expansdo da economia, conhecido,
historicamente, como Milagre Brasileiro que, apesar de tudo, desembocou em um
grande endividamento externo, tendo em vista a negacdo de um processo que se
executasse de maneira autossustentado.

Ao longo desse periodo, como estratégia de superacdo da crise vivenciada
pelo sistema capitalista, inclusive pelo Brasil, as politicas publicas educacionais,
direcionaram-se para um rigido planejamento, traduzido no uso de terminologias
técnicas, oriundas da area da administracdo, que adquiriram caracteristicas de
intervencao, controle e racionalizacdo. Esse direcionamento do campo educacional,
se referenciou na concepc¢do tecnicista, que se embasou na Teoria do Capital
Humano, e na opc¢éo por uma educacdo compensatoéria, que era considerada como
uma possibilidade, para solucionar o problema do “atraso educacional e cultural” do
Pais.

Em 1968, através do Decreto n. 63.914, de 26 de dezembro, foi criado, pelo
Presidente Costa e Silva, o Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino Médio
(PREMEM), para operar, ao lado da EPEM, visando planejar, executar e avaliar
seus programas. No ano seguinte, o Decreto-Lei n. 616, de 9 de junho, dispds sobre
a instauracao do Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formacgéao
Profissional (CENAFOR), vinculado ao MEC, que tinha, tanto o objetivo de preparar
professores, técnicos e especialistas, no campo da educacéo profissional, quanto
prestar uma espécie de assisténcia técnica, para promover a qualidade e viabilizar
uma maior expansdo dos o6rgdos de formacdo e aperfeicoamento profissional
(RAMOS, 1995).
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Os investimentos do Estado, durante o Regime Militar, traduziram-se,
sobretudo, em grandes projetos nacionais que, reitera-se, foram financiados pelo
grande capital, sobretudo americano, como, por exemplo: a edificacdo dos polos
petroquimicos, no estado do Rio Grande do Sul; a criagdo dos nucleos de
exploracdo e producédo de petroleo, na bacia de Campos e nos estados da Bahia e
do Sergipe; a construcdo da hidroelétrica de Itaipu, entre outros (Manfredi, 2002).
Deve-se ressaltar, também, a dificuldade referente a abertura de pequenos
empreendimentos comerciais, industriais ou de prestacdo de servigos. Esse fato
dificultou a esperada ascenséo social de certas parcelas da populacao brasileira.

Nesse contexto, a Educacao Superior se tornou, quase que a forma exclusiva,
para viabilizar a elevagdo social e, também, a ferramenta para a manutengéo de
determinado status social. Assim sendo, como evidencia Caires e Oliveira (2016),
assistiu-se a uma espécie de “corrida” rumo as vagas, para o referido nivel de
educacado. Na tentativa de controlar esta situacdo, duas providéncias foram tomadas
pelo Governo Militar, sendo elas: a efetivacdo da Reforma Universitaria, Lei n. 5.540,
de 28 de novembro de 1968; e a profissionalizacdo compulséria do Ensino de 2°
Grau, definida pela Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971 (CUNHA, 1977; apud
CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

A referida Lei, dispbe sobre o processo de profissionalizacdo compulsoria
referente as diretrizes e bases para a organizacao e estruturacdo do Ensino de 1° e
2° Graus. Entre outras alteracdes, ressalta-se o carater compulsoério, traduzido na
educacdo profissional, que se traduziu na obrigatoriedade da capacitacdo de
técnicos e/ou de auxiliares técnicos, no ambito do Ensino de 2° Grau. Cury (1982)
considera que essa acado, visava a contencdo e o controle, da demanda para o
ensino superior, preterindo, pela primeira vez na historia da educacao brasileira, a
funcao propedéutica do 2° grau.

O Estado, com essa funcdo contenedora, disposta na Lei de
profissionalizacdo compulsoria, que objetivava o adentramento dos egressos do
Ensino de 2° Grau, no mundo do trabalho, para exercerem a habilitacédo profissional,
na qual foram certificados. Entretanto, o pressuposto de que existiriam postos de
trabalho, para os recém-formados dos cursos profissionais, nem sempre foi

constatado, assim como, a conviccdo de que as camadas menos favorecidas
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abririam mao do Ensino Superior, como mecanismo de ascensdo social, ndo se
constatou como era esperado.

Acresce ainda, que a denominada profissionalizacdo compulséria, ndo teve
éxito, pois as escolas estaduais, ndo dispunham de laboratorios, oficinas e, muito
menos, de docentes qualificados para ministrarem as disciplinas profissionais. Por
sua vez, as escolas particulares continuavam ministrando um ensino propedéutico e
seletivo ao Ensino Superior, pois, apenas ministravam 300 horas de disciplinas
profissionalizantes.

Assim, somente as Escolas Federais de Educacéao Profissional contavam com
um corpo docente qualificado e, com condicdes adequadas no ambito da
infraestrutura, e, consequentemente, conseguiram ofertar um ensino
profissionalizante com qualidade. Reitera-se, nas demais escolas publicas
estaduais, a formacao profissional ndo se realizou devido a caréncia de professores
da area profissional e, principalmente, devido a inexisténcia ou deficiéncia de locais
em que fossem ministradas as aulas préticas. Oliveira (2003) destaca que, eem
sintese, as escolas particulares, destinadas a elite, fizeram uso dos mecanismos de
ajuste a funcao propedéutica, permitido pela propria legislacéo brasileira.

Em 1974, através do Decreto n. 73.681, de 18 de feveiro, pelo Governo
Médici, foi criado o Programa de Desenvolvimento do Ensino Médio (PRODEM),
vinculado ao Departamento de Ensino Médio do MEC. O objetivo desse programa
traduzia-se, sobretudo, em criar e desenvolver projetos, acordos e convénios,
estabelecidos com organizacdes financiadoras nacionais e internacionais, para
aperfeicoar e complementar o Ensino de 2° Grau (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

No ano seguinte, a Lei n. 6.297, de 15 de dezembro, dispds sobre a deduc¢ao
do lucro tributavel, para fins de imposto de renda de pessoas juridicas, do dobro das
despesas realizadas em projetos de formacéo profissional, previamente aprovados
pelo Ministério do Trabalho. Assim sendo, em 1976, foi criado, pelo Decreto n.
77.362, de 1° de abril, o Sistema Nacional de Formacao de Mao de Obra (SNF-MO),
vinculado ao Ministério do Trabalho, tendo como objetivo, coordenar e supervisionar
as acgOes de formacéo profissional, supostamente necessarias, ao desenvolvimento
brasileiro.

Segundo Ramos (1995),
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A dualidade estabelecida entre Ministério do Trabalho e Ministério da
Educacdo revela uma falta de interesse deste Ultimo pela formacgéo
profissional, antes, representa uma luta de poder na esfera do Estado em
gue os empresarios buscam o controle da educacdo segundo os interesses
gue imediatamente atendam a acumulacdo do capital. A educagédo formal,
na verdade, pouco contribuiria de imediato, além de poder engendrar uma
contra-ideologia ja que esta deve comprometer-se, minimamente, com uma
educacdo mais geral atendendo a legislagdo em vigor. A detencédo, por
parte do Ministério do Trabalho dos programas de formacéo profissional era
mais interessante aos empresarios por permitir a esses maiores vantagens
fiscais e maior controle sobre os programas (RAMOS, 1995, p. 106-107).

Através da Lei n 6.545, de 30 de junho de 1978, trés escolas técnicas federais
foram transformadas em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFET) e
passaram a ofertar Cursos de Graduacéo e Pos-graduacao, objetivando a formacao
de engenheiros industriais, tecndélogos e professores para o Ensino de 2° Grau e
para a formagdo de tecndlogos, além de Cursos Técnicos, ja existentes
anteriormente, assim como a promoc¢éo de cursos e atividades de extensdo e a
realizacdo de pesquisas na area técnica industrial. As escolas técnicas federais
transformadas em CEFET, sendo contemplados os estados de Minas Gerais,
Parand e Rio de Janeiro, tornando-se conhecidos como os CEFET’s historicos
(BRASIL, 1978).

Esse processo, conhecido como “cefetizacdo”, possui duas motivacdes
principais, segundo autores como Cunha (2000c), entre outros. A primeira delas diz
respeito a qualidade dos cursos profissionais, ofertados por essas instituicdes,
gerando um reconhecimento da sociedade e, principalmente, do setor produtivo. A
segunda motivacao estaria associada, ainda, ao objetivo de manter a demanda do
Ensino Superior, desviando uma parcela expressiva de candidatos a esse nivel de
ensino, e retendo-os em cursos de menor duracdo e menor valor econdémico e
simbdlico, como, segundo destacado por Cunha (2000c), os Cursos de Engenharia
de Operacao e de Formacéao de Tecnologos.

As dificuldades relacionadas a implantacdo, de uma profissionalizacao
compulséria, manifestaram-se em maior grau, a partir de meados da década de
1970, principalmente, pela ndo concretizacdo dos planos apresentados, em meio ao
processo ja referido do Milagre Brasileiro que, por ndo se executar de modo

autossustentado, gerou um enorme endividamento externo do Brasil.
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Dessa forma, a Lei n. 5.692/1971, referente a profissionalizacdo compulsoéria,
sofreu algumas alteracdes, resultando na Lei n. 7.044, de 18 de outubro de 1982,
que modificou seu artigo 1°, substituindo o termo “qualificagdo para o trabalho” pelo
termo “preparagdo para o trabalho”. Ao realizar essa mudanca, a oferta da
habilitacdo profissional, no ambito do 2° Grau, marca essencial dos principios
tecnicistas aplicados, na educacéo nacional e, priorizada pelo Regime Militar, ficou a
critério do estabelecimento escolar, o que, posto em pratica, restabeleceu a oferta
de uma educacdo de cunho nao profissionalizante (BRASIL, 1982; CAIRES;
OLIVEIRA, 2016).

O inicio dos anos 1980 foi marcado, principalmente, pelo endividamento
externo, pelo arrocho salarial, pela grande concentracdo de renda e pelos altos
indices de inflagdo, resultando, inclusive, na busca de auxilio junto ao Fundo
Monetario Internacional (FMI), acarretando vincular o Brasil ao capitalismo financeiro
internacional. Perante essa conjuntura socioecondmica, € 0 desgaste ocasionado
por um governo autoritério, alicercado através de acdes repressivas e de censura, a
alguns setores e organizacdes da sociedade civil, e, entdo, grande parte da
populacdo, passou a reivindicar mudancas radicais e necessarias, no ambito da
politica nacional, na luta pelo restabelecimento do Estado democratico de Direito.

O movimento, ocorrido em 1983, que contou com ampla participacédo popular,
e, se consagrou, como um dos mais significativos nessa época, foi 0 movimento
conhecido como “Diretas J4”. Essa mobilizacdo popular contou, também, com a
participacdo de politicos opositores da ditadura, com o objetivo de lutar para a
redemocratizacdo brasileira. Apesar de nao ter alcancado seu objetivo de maneira
imediata, 0 movimento se destacou de forma significativa, no sentido da luta para o
fim do Regime Militar. Em janeiro de 1985, a Nova Republica se instaurou, o que
levou ao pleito eleitoral, que se efetivou, por meio de votacdo indireta. Assim,
pressionados por diversas frentes, os militares aprovaram a candidatura de civis a
Presidéncia da Republica, levando a um processo de redemocratizacdo brasileira,

reitera-se.

2.7 Educacéao Profissional na Nova Republica (1985 — 2014)
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Nesse cenario, 0 inicio da transicdo progressiva rumo a democracia, que se
consubstanciou, sobretudo, na saida dos militares do poder e a instauracdo de um
governo civil, em mar¢co de 1985. Nesse periodo histérico, denominado de Nova
Republica, ap6s a morte de Tancredo Neves, José Sarney assume o0 poder,
advogado e politico, natural de Pinheiro, no estado do Maranhé&o.

No intuito de reduzir o distanciamento perante as massas populares,
negligenciadas em larga escala, durante o Regime Militar, o Estado buscou
instrumentos de reaproximacdo e de incorporacdo da populacdo brasileira,
principalmente, nos setores mais socialmente desfavoraveis, no Pais. Nesse
sentido, a educacao se mostrou como uma forma de realizar a “justi¢a social”’, com a
proposta da “educagao para todos”, sob o discurso do “tudo pelo social’, priorizado
pelo Governo Sarney (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 278-282).

Em 4 de julho de 1986, o Governo Federal implementou o Programa de
Expansdo e Melhoria do Ensino Técnico (PROTEC), que tinha como objetivos
principais, a instalacdo de 200 escolas técnicas, industriais e agricolas de Ensino de
1° e 2° Graus, que tiveram nessa €poca uma visdo produtivista e fragmentada da
educacao, reeditando a Teoria do Capital Humano, assim como, ocorreu durante o
periodo de arbitrio. Tendo em vista o recebimento de recursos do Banco Mundial, o
papel do ensino, nessas escolas, priorizou o atendimento aos interesses do mercado
de trabalho, visando, principalmente, sanear a economia, corrigir as distorcdes
sociais e alavancar o desenvolvimento tecnolégico brasileiro (RAMOS, 1995;
FRIGOTTO; FRANCO; MAGALHAES, 2006).

Um pouco mais tarde, em 1988, procurou-se assegurar o Estado Democratico
de Direito, através da promulgacédo da Constituicdo Federal, em 22 de setembro de
1988. Cabe destacar que, ao contar com a participacdo de varios setores da
sociedade civil, como educadores, por exemplo, essa Constituicdo foi denominada
de Constituicdo Cidada.

No campo educacional, essa Carta Magna definiu, entre outras questdes: a
educacdo como direito de todos e dever do Estado e da familia; a oferta do Ensino
Fundamental obrigatorio e a progressiva universalizacdo e gratuidade do Ensino
Médio; a continuidade da descentralizacdo do ensino, traduzida no denominado

regime de colaboracao entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
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inclusive, com a divisdo da vinculacdo financeira, sendo que a competéncia da
Unido era a de legislar sobre as Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional e
formular o Plano Nacional de Educacéo (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Cabe destacar que, pela primeira vez, 0 acesso ao ensino obrigatorio e
gratuito, passou a constar como direito publico subjetivo, em uma Constituicdo
Federal, como é disposto no seu artigo 208, paragrafo 1°. O direito publico subijetivo,
segundo Cury (2010), é aquele pelo qual o titular de um direito pode exigir a
execucdo de um dever, em cuja efetivacdo, mune-se de uma lei que visa a
satisfacdo de um interesse fundamental do cidaddo. Assim sendo, o cidaddo
brasileiro passa a poder exigir o cumprimento da oferta de ensino obrigatério e
gratuito, nos casos em que o mesmo lhe é de certa forma, negado.

Em se tratando da Educacao Profissional, nesse documento normativo ela
ndo é mencionada, de maneira especifica, no corpo da Constituicdo de 1988.
Porém, em seu artigo 205, explicita-se que a educagao visa “[...] ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua
qualificagao para o trabalho”. No inciso IV do artigo 214, ao expressar sobre o Plano
Nacional de Educagado, sao consideradas “[...] ag¢des integradas dos poderes
publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a [...] formacdo para o
trabalho”.

Posteriormente, a promulgacdo da Constituicdo de 1988, desponta a
necessidade de se elaborar um projeto educacional, que atendesse as demandas da
referida Carta Magna, atendendo, assim, aos preceitos da redemocratizacao
brasileira, na perspectiva de se ofertar a todos, uma formacdo humana, cidada e
voltada para o trabalho. Nessa conjuntura, foi iniciado o processo de discusséao e
elaboracdo da uma nova LDBEN.

No ambito do nivel médio de ensino, Caires e Oliveira (2016) destacam:

Especialmente, no nivel médio de ensino, duas questdes principais
precisavam ser enfrentadas, na reorientacdo da politica educacional
brasileira, no que tange a elaboracdo de novas diretrizes: a relagao
estabelecida entre a formacdo escolar, destacadamente, a Educacéo
Profissional, e as transformacdes e demandas do mundo de trabalho; e a
historica e contraditéria convivéncia entre a formacdo propedéutica e a
formagdo técnica, tendo em vista a (des)articulagdo entre o Ensino Médio e
a Educacéo Profissional (CAIRES; OLIVEIRA, p. 92-93, 2016).

69



Durante os primeiros debates, ocorridos para a elaboracdo de uma nova
LDBEN, destaca-se que eles se centraram em torno dos conceitos de formacgéao
politécnica e tecnoldgica, no ambito de escola unitaria, que se referenciavam em
Marx e Engels e, Gramsci. Essa concepc¢éo educacional, segundo Frigotto (2005),
foi privilegiada, nesse contexto, tendo em vista a necessidade de se priorizar uma
concepcao de Ensino Politécnico ou Tecnoldgico, que iria ao encontro de uma
formacdo que possibilitasse aos jovens, o desenvolvimento de suas capacidades
analiticas, tanto nos processos técnicos que fundamentam o sistema produtivo,
quanto nas relagbes e tensdes sociais que regulavam a quem e a quantos se
destinavam a riqueza produzida por alguns (FRIGOTTO, 2005, apud CAIRES;
OLIVEIRA, 2016).

Saviani (2000), embasado na perspectiva politécnica, durante o momento
histérico de elaboracdo do projeto para a nova LDBEN, faz proposicdes, voltadas

para o Ensino Médio:

O ensino médio envolverd, pois, o recurso as oficinas nas quais os alunos
manipulam os processos préaticos basicos da produgéo; mas néo se trata de
reproduzir na escola a especializacdo que ocorre no processo produtivo. O
horizonte que deve nortear a organizagédo do Ensino Médio é o de propiciar
aos alunos o dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas
utilizadas na producao, e ndo o mero adestramento em técnicas produtivas.
Nao a formagédo de técnicos especializados, mas de politécnicos. Politecnia
significa, aqui, especializacdo como dominio dos fundamentos das
diferentes técnicas utilizadas na produgdo moderna. Nessa perspectiva a
educacdo de segundo grau tratard de se concentrar nas modalidades
fundamentais que ddo base a multiplicidade de processos e técnicas de
producéo existentes (SAVIANI, 2000, p. 39).

Assim, na busca de uma LDBEN que assegurasse a superacao da concepcao
liberal de educacdo, pautada pela dualidade entre trabalho manual e trabalho
intelectual, e entre formacao profissional e formacéao geral, o Projeto de Lei n. 1.258-
A/1988, alicercado no texto elaborado por Demerval Saviani para a Revista da
Associacdo Nacional de Educacéo e, fundamentado na abordagem politécnica e em
outros conceitos marxistas e gramscinianos, defendidas por esse autor, foi
apresentado a Camara Federal, pelo deputado mineiro, Octavio Elisio.

O referido projeto, em sua primeira versdo apresentada a Camara Federal,

ndo contemplou, em seus 10 titulos e 3 capitulos, a formagédo profissional.
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Entretanto, ao receber varias emendas, esse projeto se transformou, passando a se
constituir como Substitutivo Jorge Hage, no qual a formacédo profissional foi
contemplada. Segundo Oliveira (2003), 0 mesmo representou um avango, no ambito
da Educacao Profissional, pois era voltado para a “[...] direcdo do ensino politécnico,
proposto por Marx e Engels e renovado por Gramsci e outros teodricos” (OLIVEIRA,
2003, p. 41).

No corpo do texto do Substitutivo Jorge Hage, mais especificamente, em seu
artigo 51, inciso IV, se dispunha como um dos objetivos para o Ensino Médio, “a
compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionado a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina cientifica”. E em seu
artigo 52, inciso |, dispunha que o curriculo do Ensino Médio “destacara a educagao
tecnologica basica, a compreensao do significado da ciéncia, das letras e das artes,
0 processo historico de transformacgéo da sociedade e da cultura [...]"” (BRASIL, apud
SAVIANI, 2000, p. 89).

A respeito da articulacdo entre o Ensino Médio e a Educacdo Profissional,
dois artigos desse substitutivo se destacam:

Art. 53 — Assegurada aos alunos a integridade da educacédo basica, que
associa a educacdo mais geral, nesta etapa, as bases de uma educagédo
tecnolégica e politécnica, conforme disposto no artigo 51, o ensino médio
podera, mediante ampliagdo da sua duracdo e carga horaria global, incluir
objetivos adicionais de educag&o profissional. [...]

Art. 56 — O aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental e médio,
bem como o trabalhador em geral, jovem e adulto, além da garantia de
educacédo basica comum, e das ofertas de educacao profissional no ensino
médio regular, devera contar com a possibilidade de acesso a uma
formagdo técnico-profissional especifica, que ndo substitua a educacao
regular e contribua para o seu desenvolvimento como cidaddo produtivo,
proporcionando-lhe meios para prover sua existéncia material (BRASIL,
apud SAVIANI, 2000, p. 89-91)

Outras questdes relevantes, presentes no Substitutivo Jorge Hage, se
localizavam no capitulo, no qual foi enfocado, diretamente, a respeito “Da Formacgao
Técnico-profissional”’, disposta no artigo 59, no qual se faz referéncia a criacado de
um Conselho Nacional, responsavel, entre outras competéncias, pela formulacéo e
coordenacado da politica nacional para a formacao técnico-profissional. E, no artigo

61, enfoca-se que o financiamento desse tipo de formagao, deveria ser feito com
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recursos provenientes da Unido, dos Estados, dos Municipios, das contribuicbes
sociais das empresas e de outras fontes oriundas de acordos, convénios ou doacdes
(BRASIL, apud SAVIANI, 2000, p. 91).

Apesar do avanco, no sentido da priorizacdo de uma concepgao critico-
dialética de mundo, de homem e de educacao, alguns fatos ocorridos, no final dos
anos de 1980, em ambito internacional e nacional, proporcionaram ao
desenvolvimento e crescimento de um principio liberal e conservador. O primeiro
desses fatos se relaciona a queda do Muro de Berlim e ao desmantelamento da
Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), que provocaram o fim do
socialismo real. O segundo fato se evidencia com a efetivacdo do Consenso de
Washington, que, em sintese, criou varias medidas que determinaram um grande
ajuste econdmico, traduzido nas privatizacbes e na abertura das economias
nacionais, ao mercado e a competicdo internacional, que passaram a ser defendidas
e controladas pelo Fundo Monetario Internacional (FMI) e pelo Banco Mundial, como
uma alternativa para o desenvolvimento econdmico (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

O terceiro fato, ocorrido no ambito politico brasileiro, se traduz na candidatura
de Fernando Collor, como representante do capital, na disputa da primeira eleicdo
direta, apos o fim da ditadura militar. Esses fatos, em ambito nacional, fortaleceram,
consequentemente, uma visdo de mundo neoliberal e globalizado, que impactou os
planos politicos, econdmicos, culturais e, principalmente, os educacionais.

Em 1989, no ambito desse contexto, foi publicado um Relatério do Banco
Mundial sobre o Ensino de 2° grau no Brasil, que apresentou, ao Governo brasileiro,
certas recomendacdes e determinagfes, para promover a “equidade”, no referido
nivel de ensino Segundo esse organismo internacional, os gastos com os alunos das
Escolas Técnicas Federais eram muito elevados, se comparados aos custos com o
ensino ministrado pelas escolas estaduais e municipais. Dessa forma, para se atingir
a equidade, esse relatorio propbs trés acgbes, direcionadas para as instituicdes
técnicas federais: a introducdo do pagamento de anuidades, utilizando o sistema de
credito educativo e/ou cobranca de taxas, de acordo com as possibilidades
financeiras dos alunos; a busca por estudantes carentes para essas escolas; e a
expansdo do numero de matriculas, em detrimento de construir novas escolas,

visando a reducéao do custo por aluno (CUNHA, 2002).
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Caires e Oliveira destacam que “[...] Notadamente, as sugestbes do Banco
Mundial para as Escolas Técnicas Federais estavam embasadas em fundamentos
econdmicos de viés neoliberal, traduzidos na valorizagdo das privatizagdes e no
desestimulo & ampliagdo das escolas publicas, sobretudo, as ligadas a formacéo
tecnolégica” (2016, p. 99).

Todavia, destaca-se que, contraditoriamente, as acfes recomendadas, pelo
Relatorio do Banco Mundial sobre o Ensino de 2° grau no Brasil, elas ndo foram
implementadas pelo Governo Collor. Assim, para promover a gestdo da Educacao
Profissional, foi criada, pelo MEC, a Secretaria Nacional de Educacdo Tecnoldgica
(SENETE), instituida pela Lei n. 8.028, de 12 de abril de 1990, que passou a ser
responsavel pelo desenvolvimento, promocdo e coordenacdo da formacédo
tecnoldgica.

Ao se evidenciar a incapacidade do Presidente Fernando Collor, para cumprir
o ideario neoliberal, priorizado pelo capital internacional e a burguesia nacional a ele
subordinada, deflagra-se um processo de impeachment. Segundo Frigotto (2006),
esse processo surgiu no interior de duas forcas antagbnicas, uma ligada a esquerda,
qgue defendia os direitos dos trabalhadores, assegurados na Constituicdo de 1988,
no campo da esquerda, e outra que defendia a ampliacdo dos interesses do capital,
vinculada ao campo da direita. Assim, devido a consumacédo do impeachment, em
setembro de 1992, Itamar Franco assumiu a Presidéncia do Brasil, nomeando o
socidlogo, Fernando Henriqgue Cardoso como ministro da Fazenda. (FRIGOTTO,
2006).

Itamar Franco, através da Lei n. 8.490, de 19 de novembro de 1992,
transformou a SENETE em Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica
(SEMTEC). Destaca-se que, no sentido de superar a histérica dualidade, presente
na educacédo brasileira, a criacdo do SEMTEC representou um avanco, na direcao
da elaboragdo de politicas publicas que promovessem a articulagdo entre a
formacao geral e propedéutica e a formacéo profissional, entretanto, essa secretaria
nao conseguiu promover a referida articulagéo.

No inicio da década de 1990, a forma de organizacdo do trabalho sofreu
algumas transformacdes, tendo em vista a influéncia da Teoria Toyotista, que se

baseava na gestdo flexivel, que priorizava a automacdo, o livre mercado, a
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competitividade, a empregabilidade e a intensificacdo do trabalho e a globalizacéo
capitalista. Nessa perspectiva, a educacdo, também, sofre alteragcbes, como

evidencia Harvey (2006):

O acesso ao conhecimento cientifico e técnico sempre teve importancia na
luta competitiva; mas, também aqui, podemos ver uma renovacdo de
interesse e de énfase, ja que, num mundo de rapidas mudancas de gostos e
necessidades e de sistemas de produgéo flexiveis (em oposicdo ao mundo
relativamente estavel do fordismo padronizado), o conhecimento da Ultima
técnica, do mais novo produto, da mais recente descoberta cientifica,
implica a possibilidade de alcancar uma importante vantagem competitiva.
O préprio saber se torna uma mercadoria-chave, a ser produzida e vendida
a quem pagar mais, sob condi¢cdes que s&o elas mesmas cada vez mais
organizadas em bases competitivas (HARVEY, 2006, p. 151, apud CAIRES;
OLIVEIRA, 2016, p. 102-103).

Dessa forma, essas transformacfes, originarias de uma nova organizacao
capitalista que gerou reflexos nos setores produtivos, societario e,
consequentemente, na area educacional, levou para esse campo, a importancia do
conceito de competéncia.

Segundo Ramos (2005), sob esse ideario de competéncias,

[..] a fungdo da escola estaria em proporcionar aos educandos o
desenvolvimento de competéncias genéricas e flexiveis adaptaveis a
instabilidade da vida, e ndo mais 0 acesso aos conhecimentos
sistematizados. No caso da formacdo profissional, ndo seria a
fundamentacéo cientifica das atividades profissionais o mais importante, e
sim o desenvolvimento de competéncias adequadas a operacdo de
processos automatizados (RAMOS, 2005, p. 112).

Considerando-se a conjuntura econémica, social e politica, outro Projeto de
LDBEN foi elaborado, simultaneamente a tramitacdo do Substitutivo Jorge Hage na
Camara dos Deputados. Esse Projeto, de autoria dos senadores Darcy Ribeiro,
Marco Maciel e Mauricio Correa, possuia um carater liberal conservador, e
consubstanciava-se nas orientacdes politica e econdmica vigentes, nesse periodo,
ou seja, de “[...] desvalorizagdo dos mecanismos do mercado globalizado e flexivel,
das privatizacdes e da diminuicdo do papel do Estado” (CAIRES; OLIVEIRA, p. 104,
2016).

Ao longo dos tramites para a aprovacdo da nova LDBEN, dois Projetos se
embateram, traduzido no Substitutivo Jorge Hage, que priorizava a concepg¢éo de

Educacdo Tecnologica e Politécnica e, o outro, consistia em um Projeto de viés
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liberal e conservador, que tramitou no Senado e que estava em consonancia com a
politica dominante, sendo que esse Projeto, foi aprovado, devido a uma grande
correlacao de forcas conservadoras. Nessa época, foi veiculado o Sistema Nacional
de Educacédo Tecnoldgica, pela Lei n. 8.948, de 8 de dezembro de 1994, composto
pelas instituicdes de Educacdo Tecnoldgica, vinculadas ou subordinadas ao MEC,
sistemas congéneres dos estados, dos municipios e do Distrito Federal e escolas da
Rede Particular de Ensino, desde que, de acordo, com o0s respectivos 0Orgaos
superiores deliberativos.

O referido sistema teve, como finalidade, promover uma melhor articulacao
dos diferentes niveis da Educacdo Tecnoldgica, nas diversas instituicbes e entre
essas e as demais escolas, incluidas na politica nacional de educacgéo, visando
alcancar o aprimoramento do ensino, da extensao e da pesquisa tecnoldgica, além
de sua integracédo aos diversos setores da sociedade e do setor produtivo (BRASIL,
1994, apud CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Entre outras definicbes, destaca-se, especialmente, o processo de
cefetizacdo das Escolas Técnicas Federais, de acordo com o artigo 3° dessa lei,
como estratégia para implantacdo do Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica.

De acordo com esse artigo:

As atuais Escolas Técnicas Federais, criadas pela Lei n. 3.552, de 16 de
fevereiro de 1959 e pela Lei n. 8.670, de 30 de junho de 1983, ficam
transformadas em Centros Federais de Educacédo Tecnoldgica, nos termos
da Lei n. 6.545, de 30 de junho de 1978, alterada pela Lei n. 8.711, de 28 de
setembro de 1993, e do Decreto n. 87.310, de 21 de junho de 1982.

§ 1° A implantagdo dos Centros Federais de Educacéo Tecnoldgica de que
trata este artigo sera efetivada gradativamente, mediante decreto especifico
para cada centro, obedecendo a critérios a serem estabelecidos pelo
Ministério da Educacdo e do Desporto, ouvido o Conselho Nacional de
Educacéo Tecnolodgica (BRASIL, 1994).

Cabe reiterar que, durante o Regime Militar, trés Escolas Técnicas se
transformaram, nos trés primeiros CEFETS, reconhecidos como CEFETs Historicos,
nos estados de Minas Gerais, Parana e Rio de Janeiro. A partir de entdo, eles foram
autorizados a ministrar Cursos de Graduacdo e POs-Graduacdo, além dos
tradicionais Cursos Técnicos de Nivel Médio. Campello (2007) explicita que o o
processo de cefetizacdo dos anos 1990, se deu de forma diferente, daquele

ocorrido durante o periodo de arbitrio. Segundo esse autor, [...] As escolas técnicas,
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sua estrutura como sistema, formado por uma rede de escolas, com prédios,
metodologia e projetos pedagdgicos semelhantes, foi colocada a servico da
implantacéo da politica de reforma da educagéo profissional dos anos 1990 e do seu
objetivo de constituicdo de um subsistema paralelo e complementar ao sistema de
ensino (CAMPELLO, 2007, p. 33).

Tendo em vista, promover a estabilizacdo da economia e reduzir a inflacéo,
que havia aumentado em larga escala, nos meados da década de 1990, é criado, no
ambito do Governo Itamar Franco, o Plano Real. Segundo Ramos (1995), esse
Plano, elaborado e dinfundido por Fernando Henrique Cardoso, e seus consultores,
enquanto ministro da fazenda, se estabeleceu “[...] a ponto de compor o maior
baluarte para a sua propria campanha presidencial que o fez vitorioso ja no primeiro
turno das elei¢cdes de 1994” (RAMOS, 1995, P. 162).

Em agosto de 1995, ja durante o Governo Fernando Henrique Cardoso
(FHC), a SEMTEC, baseando-se no Planejamento Politico-estratégico 1995/1998,
anunciou seu posicionamento, em relacdo as politicas voltadas para as escolas

técnicas da Rede Federal, que contemplavam, entre outras finalidades:

[...] a construgdo de um novo modelo de educagédo média que desvincule o
ensino académico do técnico-profissionalizante; e a introdugcdo neste
modelo de uma vertente modulada no ensino técnico-profissionalizante que
articule qualificacdo profissional de curta duracdo e formacdo técnica,
principalmente para o setor terciario da economia (BRASIL, apud CUNHA,
2002, p. 117).

Nessa conjuntura politica, o ministro da educacédo, do Governo FHC, Paulo
Renato Souza, apresentou ao Presidente da Republica e, posteriormente, a Camara
dos Deputados, o Projeto de Lei n. 1.603/1996, elaborado, seguindo as orientacdes
do Banco Mundial, do Banco Interamericano do Desenvolvimento (BID) e da
Universidade do Oklahoma. Esse Projeto dispunha sobre a Educacéao Profissional e
a organizacdo da Rede Federal de Educacao Profissional, tendo como objetivo
principal, confrontar a concep¢do de Educacdo Tecnoldgica e Politécnica, que
estava sendo enfatizada e desenvolvida pelos CEFET e pelos educadores
brasileiros, na busca de uma educacdo unitaria, critica e emancipatéria (CAIRES;
OLIVEIRA, 2016).

Dessa forma, destaca Oliveira (2003),
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[...] a SEMTEC agiu, no periodo que antecedeu a Reforma da Educacédo
Profissional, de uma forma ambigua: de um lado, fomentando as discussdes
e a elaboracdo de um projeto politico-pedagdgico critico e embasado em
uma concepcdo de educacdo tecnolégica, respaldada pela comunidade
cefetiana; de outro lado, articulando-se com o Governo Federal e
“preparando o terreno” para a implantagdo da referida reforma (OLIVEIRA,
2003, p. 52).

Apés oito anos, contemplando os Governos de José Sarney, Fernando Collor,
Itamar Franco, e Fernando Henriqgue Cardoso, a nova LDBEN, finalmente, foi
aprovada e sancionada pelo Presidente da Republica, se constituindo como a Lei n.
9.394, de 20 de dezembro de 1996. Esse documento normativo é originario do
Substitutivo Darcy Ribeiro, que, como j& exposto, apresentava um maior
engajamento com a proposta neoliberal, priorizada pelo Governo FHC.

A Educacéo Profissional, nessa lei, ficou limitada ao Capitulo 11l do Titulo V,
contando com, apenas, quatro artigos, sendo concebida como uma modalidade de
educacdo, apresentada de forma separada dos outros niveis de ensino ofertados
pela educacdo brasileira. Dessa forma, evidencia-se que, esse documento
normativo, propiciou uma articulacdo entre Ensino Médio e Educacdo Profissional,
mas nao dispds sobre a integracdo desse nivel de ensino com essa modalidade de
educacao.

Os artigos da LDBEN/1996, referentes a Educacdo Profissional, assim se

destacam:

Art. 39. A educagdo profissional, integrada as diferentes formas de
educacédo, ao trabalho, & ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente
desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva.

Paragrafo Unico. O aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental,
médio e superior, bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto,
contara com a possibilidade de acesso a educacgéo profissional.

Art. 40. A educacéo profissional sera desenvolvida em articulagdo com o
ensino regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em
instituicbes especializadas ou no ambiente de trabalho.

Art. 41. O conhecimento adquirido na educacgéo profissional, inclusive no
trabalho, podera ser objeto de avaliagcéo, reconhecimento e certificacdo para
prosseguimento ou conclusdo de estudos.

Paragrafo Unico. Os diplomas de cursos de educacao profissional de nivel
médio, quando registrados terdo validade nacional.

Art. 42. As escolas técnicas e profissionais, além dos seus cursos regulares,
oferecerdo cursos especiais, abertos a comunidade, condicionada a
matricula a capacidade de aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel
de escolaridade (BRASIL, 1996a).
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Destacando-se na LDB de 1996, os artigos referentes ao Ensino Médio e,
principalmente, a Educacdo Profissional, no sentido de comparar com as
disposicOes para essas modalidades de educagéo, pelo Substitutivo Jorge Hage,
pode-se perceber, por um lado, a descaracterizacdo da orientacdo politécnica ou
tecnolégica do Ensino Médio, ao longo do processo de discusséao, reelaboracéo e
aprovacdo desse texto. Por outro lado, evidencia-se a fragilidade da relacdo
estabelecida entre o Ensino Médio e a Educacao Profissional, e a aproximagdo com
as propostas de cunho neoliberal.

Saviani (2000), ao se referir a Educacdo Profissional, no ambito da
LDBEN/1996, destaca que:

Em verdade, esse capitulo parece mais uma carta de intencdes do que um
documento legal, j& que ndo define instancias, competéncias e
responsabilidades. A cargo de quem estara essa educacao profissional? Da
Unido, dos estados, dos municipios, das empresas, da iniciativa privada
indistintamente? Localiza-se ai o chamado “Sistema CNI”, isto €, o SENAI, o
SESI? E também o SENAC, o SESC, etc.? A nivel da Unido o 6rgao
responsavel serd o Ministério da Educacéo ou o Ministério do Trabalho? Ou
ambos? A lei é omissa em relagdo a questdes desse tipo (SAVIANI, 2000,
p. 216).

Devido a dualidade, existente entre Ministério da Educacdo e Ministério do
Trabalho, a concepcéo de Educacédo Profissional, entdo priorizada e implementada
pelo Governo Federal, tinha como objetivo ofertar uma formacdo fragmentada,
modularizada, flexivel, desvinculada da possibilidade de elevacdo do nivel de
escolaridade dos trabalhadores e, afinada, sobretudo, com as demandas e requisitos
do mercado de trabalho.

Nesse periodo histérico, ocorreu a criacdo do Plano Nacional de Qualificacéao
do Trabalhador (PLANFOR), implementado nos moldes da Resolucdo n. 126, de 23
de outubro de 1996, tendo como finalidade, garantir a qualificacéo e a requalificacao
profissional, para o conjunto da Populacdo Economicamente Ativa (PEA), urbana e
rural (BRASIL, 1995; BRASIL, 1996b). De acordo com essa Resolugéo, ficou

definido, pelo artigo 5° que,

[...] os programas de educacdo profissional devem, preferencialmente,
apresentar organizacdo modular, contemplando, de forma integrada, o
desenvolvimento de habilidades basicas, especificas e de gestéo, definidas
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de acordo com o perfil da clientela e as potencialidades do mercado de
trabalho (BRASIL, 1996b).

Segundo as autoras Caires e Oliveira (2016), tomando-se como pressuposto,
as indefinicbes presentes na LDBEN/1996, expostas por Saviani (2000), pode-se
deduzir, uma objetivacdo implicita, de propiciar um caminho livre, para as reformas
previstas para a Educacao Profissional, tomando-se, como exemplo, o Projeto de Lei
n. 1.603/1996, que tramitava, nessa época, na Camara dos Deputados. Segundo
Caires e Oliveira (2016):

Em sintese, esse projeto previa: a extingdo da integragdo entre a Educacao
Geral e a Profissional; a priorizagdo de uma viséo de Educacéo Profissional
gue desvinculasse a concepgdo da execucdo, o saber intelectual do saber
pratico, visando atender as necessidades do mercado; a extingdo da
responsabilidade do Estado, em relagdo ao custeio da Educagdo
Profissional; e o fim da equivaléncia entre o Ensino Médio e a Educacgéo
Profissional (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 111).

Entretanto, devido a promulgacdo da LDBEN/1996, o referido Projeto de Lei
n. 1.603/1996, tornou-se desnecessario e, visando substitui-lo, porém, mantendo,
praticamente, suas definicdes, entrou em vigéncia, o Decreto n. 2.208, de 17 de abril
de 1997, que dispds sobre a Reforma do Ensino Técnico e, entre outras
determinacdes, inviabilizou a oferta do Ensino Profissional, integrado ao Ensino
Médio. Segundo Oliveira (2003), a substituicido daquele documento, através do
decreto que o reeditou, com minimas alteracdes, na forma linguistica, considera-se
que era “[...] uma questdo politica: minar a resisténcia da sociedade civil e da
comunidade cefetiana, calando as vozes que se contrapunham e inviabilizando a
participacdo critica; com o decreto ndo ha discussdo, com ele é apenas cumpre-se!”
(OLIVEIRA, 2003, p. 56-57).

Ainda em se tratando da LDBEN/96, de acordo com Cury (2002), o referido
documento ndo impede uma integracdo entre o Ensino Médio e a Educacdo
Profissional de Nivel Técnico, mas, ao utilizar o termo “articulagédo”, gerou uma
ambiguidade, no &mbito redacional, e que necessitava de uma normatizagéo propria.
Dessa forma, o Decreto n. 2.208/1997 vigorou no sentido de “corrigir” essa
indefinicdo, regulamentando o paréagrafo 2°, do artigo 36 e os artigos 39 e 42 dessa

lei:
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Art. 2°. A educacao profissional sera desenvolvida em articulagdo com o
ensino regular ou em modalidades que contemplem estratégias de
educacéo continuada, podendo ser realizada em escolas do ensino regular,
em instituic6es especializadas ou nos ambientes de trabalho.

Art. 3°. A educacéo profissional compreende os seguintes niveis:

| — basico - destinado a qualificacao e reprofissionalizacao de trabalhadores,
independente de escolaridade prévia;

Il — técnico - destinado a proporcionar habilitacdo profissional a alunos
matriculados e egressos do ensino médio, devendo ser ministrado na forma
estabelecida por este decreto;

Il — tecnoldgico - correspondente a cursos de nivel superior na area
tecnolégica, destinados a egressos do ensino médio e técnico. [...]

Art 5 ° A educacao profissional de nivel técnico terd organizacéo curricular
prépria e independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma
concomitante ou sequencial a este.

Paragrafo Unico. As disciplinas de carater profissionalizante, cursadas na
parte diversificada do ensino médio, até o limite de 25% do total da carga
horaria minima deste nivel de ensino, poderéo ser aproveitadas no curriculo
de habilitacdo profissional, que eventualmente venha a ser cursada,
independente de exames especificos (BRASIL, 1997a).

Assim, a Educagéao Profissional passou a ser ofertada, de forma concomitante
ou sequencial, ao Ensino Médio. A partir das definicbes dispostas nos artigos 39 a
42 da LDBEN/1996 e do Decreto n. 2.208/1997, as instituicbes federais de
Educacédo Tecnoldgica tiveram um prazo de quatro anos, para constitui-las, por meio
de um Plano de Implantacdo, elaborado, em consonancia com a Portaria MEC n.
646, de 14 de maio de 1997. De acordo com o referido documento, o ingresso de
alunos, em 1998, deveria ocorrer, de acordo com as novas formas de oferta da
Educacédo Profissional, ou seja, a concomitante ou a sequencial ao Ensino Médio.
Além disso, foi também definido que, o nimero de vagas a serem oferecidas para o
Ensino Médio, com matricula independente da Educacéo Profissional, ndo poderia
exceder a 50% do total de vagas disponibilizadas, para os cursos da instituicdo, em
1997 (BRASIL, 1997b apud CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Conforme estudo realizado pelas autoras Caires e Oliveira (2016), levando-se
em conta os dados originarios do MEC, incluindo as alteracdes definidas pelo
Decreto n. 2.208/1997, e pela Portaria MEC n. 646, no ano de 1998, o numero total
de matriculas no Ensino Médio, em todas as séries, na Rede Federal, apresentou
uma retracdo de 6,4%, em relacdo a 1997. Essas determinacdes definiram uma
tendéncia decrescente, no numero total de matriculas, no ambito da Rede Federal

de Ensino, no periodo compreendido entre 1998 e 2004, ano no qual, 0 nimero de
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matriculas representou 51,5% do somatorio de matriculas registradas para o ano de
1997 (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

O Decreto n. 2.208/1997, que promoveu a Reforma do Ensino Profissional, se
tornou alvo de criticas pelos estudiosos brasileiros, vinculados, sobretudo, a relagéo
entre Trabalho e Educacdo e, sobretudo, pelos profissionais da educacao,
vinculados aos CEFETs, existentes no Pais. Entre as principais criticas, se
destacam: a descaracterizacdo da Educacdo Tecnoldgica desenvolvida nas
instituicdes da Rede Federal; a opgdo por uma organizacdo curricular, baseada em
modulos e focada no ensino por competéncias; a orientacdo, quase que totalmente
especifica, para o atendimento as premissas do mercado, ou seja, do setor
produtivo; o afastamento da administracdo publica do custeio da Educacao
Profissional; e a inviabilizacdo da integracdo entre o Ensino Médio e a Educacédo
Profissional, resgatando, assim, a dualidade estrutural, marcada historicamente no
campo educacional brasileiro.

Na perspectiva de assegurar a implementacdo da Reforma do Ensino
Técnico, o MEC, em parceria com o0 Ministério do Trabalho e com o Banco
Interamericano de Desenvolvimento, lancou o Programa de Expanséo da Educacéo
Profissional (PROEP), coordenado pela SEMTEC, através da Unidade de
Coordenacédo do Programa, que contou com 500 milh6es de dolares, para a sua
implantac&o e/ou a readequacéo dos Centros de Educacao Profissional.

No que tange as politicas de privatizacdo, caracteristica marcante do Governo
FHC, a Lei n. 9.649, de 27 de maio de 1998, alterou o artigo 3° da Lei n. 8.948/1994,

que instituiu a cefetizacdo das escolas técnicas, dispondo:

Art. 47. O art. 3° da Lei n. 8.948, de 8 de dezembro de 1994, passa a vigorar
acrescido dos seguintes paragrafos:

“§ 5° A expansdo da oferta de educacdo profissional, mediante a
criacdo de novas unidades de ensino por parte da Unido, somente
poderd ocorrer em parceria com estados, municipios, Distrito
Federal, setor produtivo ou organizacbes ndo-governamentais, que
serdo responsaveis pela manutencdo e gestdo dos novos
estabelecimentos de ensino. [...] “ (BRASIL, 1998a).

Ao discutir as relagbes do Governo brasileiro com as agéncias financeiras
internacionais, Kuenzer (2000) destaca:
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[...] a nova proposta da Educacéo Profissional se articula as novas
politicas nacionais neoliberais orquestradas pelo Banco Mundial por
meio do exercicio de sua grande “missdo”: reduzir a pobreza de
forma sustentada nos paises em desenvolvimento, o que vale dizer,
proteger o mundo para os ricos, da destruicdo que fazem os pobres
(KUENZER, 2000, p. 66).

Assim, o Ensino Médio Integrado, apdés a publicacdo do Decreto n.
2.208/1997, praticamente, foi extinto, ja que a op¢do de manter essa integracdo, em
alguma unidade da Rede Federal, implicava, no ndo recebimento, dos recursos do
PROEP.

No ano de 1998, por meio da publicacdo da Resolucdo CNE/CEB n.3, de 26
de junho e do Parecer CNE/CEB n. 15, de 1° de junho, foram divulgadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Dentre seus principios e
fundamentos explicitados, no que tange a relacdo do Ensino Médio com a Educacéo
Profissional, se ressalta a manutencdo da independéncia entre as duas referidas
modalidades de educacdo, e a exigéncia do cumprimento de uma carga horaria
adicional as 2.400 horas do Ensino Médio para o0s estudos, estritamente,
profissionalizantes (BRASIL, 1998c).

Pela Resolu¢gdo CNE/CEB n. 4, de 8 de dezembro de 1999, foram definidas
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico,
contemplando as competéncias profissionais, gerais para cada uma das areas
técnicas especificas, para cada qualificacdo ou habilitacdo. Essas competéncias,
segundo a referida resolucao, deveriam ser constituidas, no ambito dos Ensinos

Fundamental e Médio:

Art. 5° A educacao profissional de nivel técnico serd organizada
por é&reas profissionais, constantes dos quadros anexos, que
incluem as respectivas caracterizacoes, competéncias
profissionais gerais e cargas horarias minimas de cada habilitac&o.
Art. 6° Entende-se por competéncia profissional a capacidade de
mobilizar, articular e colocar em acdo valores, conhecimentos e
habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz
de atividades requeridas pela natureza do trabalho.

Paragrafo Unico. As competéncias requeridas pela educacdo
profissional, considerada a natureza do trabalho, séo as:

| - competéncias basicas, constituidas no ensino fundamental e
médio;
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Il - competéncias profissionais gerais, comuns aos técnicos de cada
area,;

IIl - competéncias profissionais especificas de cada qualificacdo ou
habilitacdo (BRASIL, 1999Db).

De acordo com Oliveira (2003), a proposta, referente as diretrizes
curriculares, era pretensiosa e dificil de ser atendida, a partir do momento em que,
as competéncias basicas, requeridas para a Educacdo Profissional, deveriam ser
desenvolvidas, nos Ensinos Fundamental e Médio. Essa dificuldade decorreria,
principalmente, pela baixa qualidade de ensino, ofertada no ambito da Rede Publica
brasileira, além dos altos indices de fracasso escolar, descaso do poder
governamental, e caréncia de condi¢cdes adequadas ao exercicio do magisteério.

Como sintese das politicas publicas desenvolvidas para o campo
educacional, pelo Governo FHC, no ambito dos anos 1990, Frigotto, Ciavatta e

Ramos (2005) enfatizam, brilhantemente, que, além da Reforma do Ensino Técnico,

[...] Ela abrangeu acbes voltadas para a qualificacdo e a
requalificacdo profissional, desviando a atencdo da sociedade das
causas reais do desemprego para a responsabilidade dos préprios
trabalhadores pela condicdo de desempregados ou vulneraveis ao
desemprego. Esse ideario teve nas nogdes de “empregabilidade” e
“‘competéncias” um importante aporte ideoldgico, justificando, entre
outras iniciativas, projetos fragmentados e aligeirados de formacéo
profissional, associados aos principios de flexibilidade dos curriculos
e da prépria formagéo (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 38
apud CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 129).

Adentrando no século XXI, foi aprovado o Plano Nacional de Educacédo 2001-
2010, PNE 2001-2010, através da Lei n. 10.172, de 9 de janeiro de 2001, se
constituindo como o primeiro Plano Nacional de Educacéo do Brasil, aprovado por
lei federal. Esse documento expfe uma avaliacao diagndstica da educacao nacional,
e divulga as diretrizes para cada nivel e modalidade de educacéo, a partir das quais,
foram veiculados os objetivos e as metas a serem atingidas, durante seu periodo de
vigéncia.

No que diz respeito a Educacao Profissional, o diagnostico levantado pelo
PNE 2001-2010 destacou a imprecisdo das informacdes disponiveis sobre a
“formacéo para o trabalho”, devido a heterogeneidade das redes de atendimento e a

diversidade dos programas implementados pelos diferentes ministérios, ou seja, pelo
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MEC, Ministério do Trabalho e, também, por meio da iniciativa privada (CAIRES;
OLIVEIRA, 2016).

Para justificar o baixo numero de vagas, disponibilizadas pela rede publica,
sobretudo, pela Rede Federal, o PNE 2001-2010 apresentou essa explicacao:

O maior problema, no que diz respeito as escolas técnicas publicas
de nivel médio, é que a alta qualidade do ensino que oferecem esta
associada a um custo extremamente alto para sua instalacdo e
manutencdo, o que torna inviavel uma multiplicacdo capaz de poder
atender ao conjunto de jovens que procura formacdo profissional
(BRASIL, 2001a).

No sentido de promover a integragéo da formacao profissional, adquirida em
instituicbes especializadas e a capacitacgdo em uma perspectiva “ndo formal”,
calcada em saberes tacitos, adquirida, principalmente, na vivéncia laboral, e a
contribuicdo do Poder Publico e da sociedade civil para a oferta da Educacéo
Profissional, o PNE 2001-2010 definiu 15 metas para a referida modalidade de
educacao.

Entre outras definicdes, devem ser destacadas trés metas, que se referiam a
necessidade de “Mobilizar, articular e ampliar” a capacidade instalada na rede de
instituicdes de educacao profissional “[...] para triplicar, a cada cinco anos, a oferta
de Cursos Profissionalizantes Basicos, de Formagao Técnica de Nivel Médio e [...]
de educacao profissional permanente para a populacdo em idade produtiva e que
precisa se readaptar as novas exigéncias e perspectivas do mercado de trabalho”
(BRASIL, 2001a apud CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Em 2003, Luiz Inacio Lula da Silva tomou posse, na Presidéncia da
Republica, por via das eleicdes diretas de 2002, de carater democratico,
inaugurando uma nova conjuntura social, econémica e politica, que marca o inicio
do século XXI, no Brasil. Segundo Frigotto (2011), devido a posse de Lula em
janeiro de 2003, esperava-se que as for¢as sociais progressistas, que o levaram ao
poder, realizassem a tarefa de alterar a natureza do projeto societario liberal
conservador da década de 1990, promovendo significativas modificacdes nas areas
social, politica, econémica e educacional.

Segundo esse tedrico, contudo, “[...] um (des)caminho foi sinalizado antes

mesmo da elicdo, quando o candidato Lula assinou a Carta aos Brasileiros, junto
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com todos os outros candidatos, com o compromisso de manter a politica dos
organismos internacionais — a politica neoliberal em curso” (FRIGOTTO, 2006, p.
271 apud CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 134).

Apesar do exposto, o contexto do referido periodo, inaugurado pelo Governo
Lula, se distinguiu, em larga escala, do da década de 1990,0u seja, sobretudo, no
Governo de FHC, no ambito do desenvolvimento econémico, na politica externa e na
critica as privatizacdes, nas questdes sociais, no aumento real do salario minimo, na
relacdo com 0s movimentos sociais, e na ampliacdo de politicas e programas,
direcionados as classes populares (FRIGOTTO, 2011).

Na area educacional, principalmente, no que tange a Educacao Profissional, o
Governo Lula se comprometeu, com educadores progressistas, no sentido de
revogar o Decreto n. 2.208/1997, editado no Governo FHC, que promoveu a
Reforma da Educacédo Profissional. A partir de entdo, na perspectiva de articular
encontros e audiéncias, para fomentar as discussdes sobre essa tematica, foram
realizados dois Seminarios Nacionais: Ensino Médio: Construcdo Politica;, e
Educacdo Profissional: Concepcdes, Experiéncias, Problemas e Propostas,
realizados, respectivamente, em maio e junho de 2003.

Em 2004, a SEMTEC publicou uma Proposta em Discusséo: Politicas

Publicas para a Educacao Profissional e Tecnoldgica, com o principal objetivo de:

[...] estabelecer diretrizes e definir politicas publicas para a educacao
profissional e tecnoldgica, visando a consolidacao de agbes efetivas
gue resultem no aperfeicoamento da democracia, na melhor
qualificacdo do cidaddo, jovem ou trabalhador, na reducdo das
desigualdades sociais e na sua participagdo como agente de
transformagédo para construir o desenvolvimento do Brasil (BRASIL,
2004c, p. 10).

Diante desse contexto, em julho de 2004, o Decreto n. 2.208/1997 foi
revogado pelo Decreto n. 5.154, levando a uma outra alternativa, para a Educacao
Profissional, no que diz respeito aos niveis contemplados, por essa modalidade de
educacdo. Entre outras definicdes, esse documento normativo regulamentou a
possibilidade, presente na LDBEN/1996, da oferta do Ensino Médio articulado a

Educacao Profissional Técnica:
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Art. 4°. A educacdo profissional técnica de nivel médio, nos termos
dispostos no § 20 do art. 36, art. 40 e paragrafo Unico do art. 41 da Lei no
9.394, de 1996, serd desenvolvida de forma articulada com o ensino médio,
observados:

| - os objetivos contidos nas diretrizes curriculares nacionais definidas
pelo Conselho Nacional de Educagéo;

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; e

[ll - as exigéncias de cada instituigdo de ensino, nos termos de seu
projeto pedagégico.
§ 1°. A articulagdo entre a educacao profissional técnica de nivel médio e o
ensino médio dar-se-a de forma:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, contando com matricula Unica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o
ensino fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a
complementaridade entre a educacéo profissional técnica de nivel médio e
0 ensino médio pressupBe a existéncia de matriculas distintas para cada
curso, podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

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

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

Il - subseqlente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o

ensino médio.
8 20 Na hipétese prevista no inciso | do § 1o, a instituicAo de ensino
devera, observados o inciso | do art. 24 da Lei no 9.394, de 1996, e as
diretrizes curriculares nacionais para a educacgdo profissional técnica de
nivel médio, ampliar a carga horaria total do curso, a fim de assegurar,
simultaneamente, o cumprimento das finalidades estabelecidas para a
formacgdo geral e as condi¢gbes de preparacdo para o exercicio de profissdes
técnicas (BRASIL, 2004a).

O retorno da oferta da Educacéo Profissional, integrada ao Ensino Médio, se
constituiu como um enorme avanco, para a educacao brasileira, retomando, assim, a
uma perspectiva de Educacdo Tecnoldgica e Politécnica, respaldada pelos
educadores criticos. Entretanto, ao se manter as formas concomitante e
subsequente de Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio, previstas no Decreto
n. 5.154/2004, além da, entéo possivel, integragdo com o Ensino Médio, destaca-se
o carater conciliador das politicas do Governo Lula, através de uma tentativa de
coadunar os interesses de diferentes classes sociais e grupos ideologicos (CAIRES;
OLIVEIRA, 2016).
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O Decreto n. 5.159, de 28 de julho de 2004, disp6s tanto sobre a estrutura
organizacional do MEC, que foi alterada, quanto sobre a criacdo da Secretaria de
Educacédo Bésica (SEB), tendo como principal objetivo, atuar no ambito nacional, no
planejamento, na formulacdo de politicas e na coordenacdo da Educacao Infantil e
dos Ensinos Fundamental e Médio. Nesse documento normativo, foi, também,
instituida a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnologica (SETEC), como o
orgdo encarregado pelo planejamento, coordenacdo e supervisdo do processo de
formulac@o e implementacédo das politicas voltadas para a Educacado Profissional e
Tecnologica (BRASIL, 2004b).

Ao alterar a estrutura organizacional do MEC, através do Decreto n.
5.159/2004, segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), “[...] o MEC procedeu uma
reestruturacdo que formalmente aponta o dualismo. De um lado, a Secretaria de
Educacao Basica e, de outro, a Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica.
Ambas com responsabilidade sobre o ensino médio (FRIGOTTO; CIAVATTA,
RAMOS, 2005, p. 45).

Tendo em vista as alteracdes realizadas pelo Decreto n. 5.154/2004, no que
diz respeito a oferta da Educacao Profissional e seus diferentes niveis e formas, o
Parecer CNE/CEB n. 39 de 8 de dezembro de 2004, dispbs sobre as orientacdes
referentes, a aplicacdo desse decreto. Assim, o referido parecer dispds sobre a
adequacao das DNC, relacionadas a Educacdo Profissional de Nivel Técnico, a
nova configuragdo dessa modalidade de educacdo, de modo a permitir sua
aplicacdo nas escolas que a ofertavam, a partir do ano letivo de 2005. Por
conseguinte, a Resolucdo CNE/CEB n.1, de 3 de fevereiro de 2005, atualizou as
DCN definidas, pelo Conselho Nacional de Educacdo, tanto para o Ensino Médio,
quanto para a Educacao Profissional e Tecnolégica de Nivel Médio, de acordo com
as disposicdes do Decreto n. 5.154/2004.

A respeito da integracdo do Ensino Médio com a Educacao Profissional, e das

formas concomitante e subsequente, Caires e Oliveira (2016) assim se posicionam:

[...] Por um lado, o Ensino Médio Integrado representou a possibilidade de
melhores condi¢cdes para potencializar a constituicdo de uma Educacgéo
Tecnoldgica alicercada na formagdo humana integral, cidada e critica e na
superacdo da histérica dualidade estrutural, vivenciada pela educacao
brasileira. Por outro, as formas concomitante e subsequente, muitas vezes,
desenvolvidas em moédulos fragmentados, acabaram por manter uma
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relacdo mais proxima com uma capacitacao focada, apenas, no mercado de
trabalho, afastando-se de uma educacdo mais humanista e reflexiva
(CAIRES; OLIVEIRA, p. 142, 20186, grifo das autoras).

Tomando por base, o Decreto n. 5.154/2004 e a LDBEN/1996, como base
normativa, foram criados, em 2005, o Programa de Integracdo da Educacéo
Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA) e 0 (ProJovem).

O PROEJA, veiculado através do Decreto n. 5.478, de 24 de junho de 2005,
visava a integracao da qualificacéo profissional, com as politicas publicas relativas a
Educacao de Jovens e Adultos (EJA). O Programa abrangeu Cursos e Programas
de Formagéao Inicial e Continuada de Trabalhadores e da Educagao Profissional
Técnica de Nivel Médio, desenvolvidas nos CEFET, nas Escolas Técnicas e
Agrotécnicas Federais e Escolas Técnicas, vinculadas as Universidades Federais
(BRASIL, 2005a).

O ProJovem, instituido pela Lei n. 11.129, de 30 de junho de 2005, foi
implementado, sobretudo, tendo como objetivos elevar a escolaridade dos jovens
brasileiros, através da conclusdo do Ensino Fundamental, propiciar uma qualificacéo
profissional, voltada para a insercdo produtiva e cidada, e desenvolver acdes
comunitarias com praticas de solidariedade, exercicio da cidadania e intervencéo na
realidade local (BRASIL, 2005b).

A Lein. 11.129 criou, também, o Conselho Nacional da Juventude (CNJ) e a
Secretaria Nacional da Juventude, tendo como perspectiva, formular, propor e
articular os programas e os projetos destinados aos jovens, na faixa etaria entre 15 e
29 anos. De acordo com Caires e Oliveira (2016), em sintese, esses programas
visavam “[..] o atendimento da demanda de escolarizacdo para aqueles,
socialmente, excluidos e que ndo tiveram acesso a educacéo, na idade propria, em
relacdo a cada nivel de ensino” (2016, p. 145).

Entretanto, Kuenzer (2006), critica esses programas devido a eles
proporcionarem uma formagao “superficial” e “aligeirada”, semelhantes aos projetos
que contemplam a qualificacdo social, direcionados para a “agdo comunitaria”.
Nessa perspectiva, essa autora conclui que “[...] a formagédo precarizada para
trabalhadores precarizados continua sendo o eixo das politicas de Educacéo

Profissional” (KUENZER, 2006, p. 906).
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Apesar do exposto, destaca-se a importancia conferida a Educacao
Profissional, durante o Governo Lula, principalmente, no que diz respeito, a se
conferir uma maior responsabilizacdo do Estado, perante a oferta da Educacéo
Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM). A Lei n. 11.195, de 19 de novembro
de 2005, que modificou a Lei n. 8.948/1994, permitindo que o Governo Federal
voltasse a investir na expansao e na criacdo de novas escolas publicas de ensino

profissional:

Art. 1° O § 5° do art. 3° da Lei no 8.948, de 8 de dezembro de 1994, passa a
vigorar com a seguinte redagéo:

“Art. 3°[...]

§ 5° A expanséo da oferta de educacao profissional, mediante a criacao de
novas unidades de ensino por parte da Unido, ocorrerd, preferencialmente,
em parceria com Estados, Municipios, Distrito Federal, setor produtivo ou
organizagbes nao governamentais, que serao responsaveis pela
manutenc¢do e gestdo dos novos estabelecimentos de ensino. [...]" (BRASIL,
2005d)

A referida legislacdo, ao permitir o retorno de investimentos, na expansao e
na criacdo de novas instituicbes de ensino, voltadas para a Educacao Profissional,
dispbs, também, sobre a implementacédo do Plano de Expansédo da Rede Federal de
Educacdo Tecnologica, formulado pelo MEC/SETEC. De acordo com o referido
Plano, seu principal objetivo se traduzia, sobretudo, na criacdo de mais 42 unidades,
de Escolas Técnicas, Agrotécnicas e Unidades de Ensino Descentralizadas (UNED)
(BRASIL, 2005f).

Assim, se possibilitou o crescimento da demanda pela Educacao Profissional
e Tecnoldgica, através de instituicbes publicas e gratuitas. Dessa forma, foi
viabilizada uma maior oferta de vagas, também, a diversificacdo da oferta de cursos,
em consonancia com o desenvolvimento dos processos produtivos e da definicdo de
novos perfis profissionais (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

De acordo com o referido documento, foram criadas cinco Escolas Técnicas
Federais, quatro Agrotécnicas Federais e 33 Unidades de Ensino Descentralizado
(UNED), contemplando 23 unidades federativas e, aproximadamente, 1.500
municipios brasileiros, criando 74.136 vagas, nos Cursos Técnicos de Nivel Médio e
Superiores de Tecnologia, e 5.513 novos postos de trabalho. Como aporte

financeiro, o Plano contou com o valor de R$99,5 milhdes destinados a construcéo
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das edificacOes referentes as instituicbes e a compra de equipamentos (BRASIL,
2005f).

No ano de 2007, dois anos ap0Os a primeira iniciativa governamental para a
expansdo da Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica, o Governo Federal, em
consonancia com o MEC, e por intermédio da SETEC, lancou a Chamada Publica
MEC/SETEC, n. 001/2007, de 24 de abril, para admitir propostas de apoio a
implantacdo de 150 novas Instituicdes Federais de Educacéo Tecnoldgica (BRASIL,
2007h).

As propostas recebidas, em resposta a referida chamada, atenderiam ao
Plano de Expansdo da Rede Federal de Educacao Tecnoldgica — Fase Il. Essa fase
do Plano definiu 150 cidades-polo, para receberem uma unidade de ensino de
Educacéo Profissional e Tecnoldgica. Esses municipios deveriam, de acordo com o
referido Plano, atender as contrapartidas, uma de carater obrigatorio e outras de
carater complementar. A obrigatoriedade consistia na doacdo a Unido, de uma area
fisica, destinada a implantacdo da escola, enquanto as contrapartidas
complementares diziam respeito as acdes facilitadoras, para promover o
desenvolvimento da unidade de Ensino Técnico e/ou Agrotécnico, financiadas, com
recursos do préprio municipio, ou por meio de doacBes de parceiros (BRASIL,
2007h).

Conforme a referida chamada publica, nessa nova etapa de expansdo da
Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica, estava prevista, a criacdo de 200.000
novas matriculas na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, até o ano de 2010,
distribuidas entre os 26 estados brasileiros e no Distrito Federal. O aporte financeiro,
destinado a essa fase do Plano, totalizava R$75 milhdes, destinados a construcéo
da infraestrutura necessaria, ao funcionamento das novas unidades de ensino, e um
total de R$500 milhdes, por ano, para a manutencdo e a implantacdo do quadro de
pessoal dessas instituicbes (BRASIL, 20079).

De acordo com Caires e Oliveira (2016), lancando mao de informacdes
extraidas do website da Rede Federal de Educacao Tecnoldgica, destaca-se que a
referida Rede vem vivenciando a maior expansdo de sua histéria, tendo em vista
que, “[...] Enquanto foram construidas 140 escolas técnicas de 1909 a 002, entre

2003 e 2010 o MEC entregou a populacédo 214 unidades de ensino, totalizando 354
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instituicbes de Educacédo Profissional e Tecnoldgica e mais de 400 mil vagas
ofertadas em todo o pais” (2016, p. 149).

Paralelamente, a expansdo da Rede Federal, os CEFETs Historicos, ou seja,
as unidades de Minas Gerais, Parana, e Rio de Janeiro, submeteram, ao
MEC/SETEC, projetos institucionais que reivindicaram a transformacdo dessas
instituicdes, em Universidades Tecnoldgicas Federais (UTFs), com a finalidade de
aprimorar e expandir suas fungfes sociais e educacionais. Contudo, a Unica, entre
essas instituicbes, até a atualidade, transformada em Universidade Tecnoldgica, foi
o CEFET Parand, através da Lei n. 11.184, de 7 de outubro de 2005, que se
transformou em Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR).

Em 2007, o Governo Federal divulgou o Plano de Desenvolvimento da
Educacéo (PDE), simultaneamente, a promulgacdo de dois documentos normativos,
que dispunham sobre o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéao,
veiculado pelo Decreto n. 6.094, que evidenciou o esfor¢co da Unido, dos estados, do
Distrito Federal e dos municipios, visando promover a melhoria da qualidade da
Educacédo Basica. Por sua vez, o Decreto n. 6.095/2007, dispds sobre as diretrizes
para o processo de integracédo das Instituicbes Federais de Educacao Tecnoldgica.
(BRASIL, 2007a).

Nesse periodo histérico, foram propostas trés iniciativas para serem
desenvolvidas, visando obter a maior qualidade da educac&o brasileira, lancando
mao dos Programas contemplados pelo PDE. A primeira das iniciativas relaciona-se
a proposicao da criacdo dos Institutos Federais, através de uma atuacao integrada e
referenciada. A segunda iniciativa abrange questdes referentes a normatizacédo da
Educacéo Profissional e Tecnoldgica como, por exemplo, a consolidacao juridica do
Decreto n. 5.154/2004 em relagdo a LDBEN/1996 e a criagdo do Catalogo Nacional
para os Cursos Técnicos de Nivel Médio. E a terceira e ultima iniciativa, se refere a
importancia da implantagdo do PROEJA, no ambito das redes estadual e federal, e
do ProJovem, nos municipios brasileiros (BRASIL, 2007e).

Na perspectiva de assegurar as proposi¢des, emanadas do PDE, logo apés a
sua veiculacdo, elas comecaram a ser implementadas. Em 12 de dezembro de
2007, foram criados: o Sistema Escola Técnica Aberta do Brasil (e-Tec Brasil), pelo

Decreto n. 6.301, com a finalidade de promover o desenvolvimento da Educacéo
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Profissional Técnica, pela via da educacao a distancia, em instituices publicas de
Ensino Profissional (BRASIL, 2007c). E o Programa Brasil Profissionalizado,
normatizado pelo Decreto n. 6.302, tendo como objetivo, estimular a oferta do
Ensino Médio integrado a Educacédo Profissional, em todo o territdrio nacional
(BRASIL, 2007d).

O Decreto n. 6.302, emanado do Governo Federal, promoveu o repasse de
recursos, para que os estados, os municipios e o Distrito Federal investissem, nas
suas redes de escolas técnicas, desde que, tivessem formalizado suas adesdes ao
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, documento divulgado,
simultaneamente, ao PDE.

Em 2008, através da Resolu¢cdo CNE/CEB n. 3, de 9 de julho de 2008, foi
instituido o Catalogo Nacional para os Cursos Técnicos, em consonancia com as
determinacdes do PDE e, assim, os Cursos Técnicos foram organizados em 12
eixos tecnoldgicos, que ofereceram 185 possibilidades, para a formag¢do em Nivel
Técnico. A Resolucdo CNE/CEB n. 4/1999, no seu artigo 5° que promoveu a
estruturacdo desses cursos, por areas e competéncias basicas e profissionais, foi,
entdo, revogada.

Destaca-se, também, a inclusdo da Educacado Profissional Técnica de Nivel
Médio (EPTNM) na LDBEN/1996 (Capitulo Il, Secado IV-A), pela Lein. 11.741, de 16
de julho de 2008, que dispds, entre outras questdes, sobre seu desenvolvimento e
oferta, na forma integrada, ao Ensino Médio. Simultaneamente, a Lei n. 11.892, de
29 de dezembro de 2008, instituiu a Rede Federal de Educacao Profissional,
Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT), a partir do reordenamento das Instituices
Federais de Educacdo Tecnoldgica existentes no Pais e da criacdo dos Institutos
Federais de Educacdao, Ciéncia e Tecnologia (IFs), que dela, também fazem parte.

Segundo a legislacéo, referente a criacdo da RFEPCT, os IFs tém como
principais objetivos: ministrar a EPTNM, prioritariamente, na forma integrada, para os
concluintes do Ensino Fundamental e para o publico da EJA; ofertar Cursos de
Formacdo Inicial e Continuada de trabalhadores, nas areas da Educagéo
Profissional e Tecnoldgica; realizar pesquisas aplicadas; desenvolver atividades de
extensdo, de acordo com os principios e as finalidades da Educagéo Profissional e

Tecnologica; estimular e apoiar processos educativos que levem a geracao de
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trabalho e renda e a emancipacao do cidaddo, na expectativa do desenvolvimento
socioeconémico local e regional; ministrar Cursos Superiores de Tecnologia, de
Licenciaturas, para os quais devem ser reservadas, 20% das vagas, bem como
Programas Especiais de Formagdo Pedagogica e de Bacharelado; e ofertar Cursos
de Pds-graduacao lato e stricto sensu (BRASIL, 2008b).

De acordo com Caires e Oliveira (2016), a RFEPCT é constituida por 38 IFs,
dois CEFETs, uma UTF e 25 Escolas Técnicas vinculadas a universidades federais.
No que diz respeito, especificamente, ao estado de Minas Gerais, essa rede é
composta por 10 instituicdes, o CEFET-MG, cinco Institutos Federais e quatro
Escolas Técnicas vinculadas a universidades federais, totalizando 38 campi.

Outro avanco importante foi assegurar a gratuidade, na oferta da Educacao
Profissional, pelo Governo Federal e o Sistema S, ao assinarem um Acordo, visando
ampliar o numero de vagas oferecidas, reitera-se, gratuitamente, para 0S cursos
ministrados nas instituicbes do referido sistema. Assim, foram assinado dois
protocolos de compromisso entre o Governo Federal e as instituicbes do Sistema S,
a fim de definir as medidas a serem tomadas para a garantia desse acordo. Os
referidos documentos sdo, respectivamente, o Protocolo MEC/CNC e o Protocolo
MEC/CNI, de 22 de julho de 2008.

Ainda no ano de 2008, para atender ao artigo 41, da LDBEN/1996, ao Parecer
CNE/CEB n.16/1999 e ao paragrafo 2° do artigo 2° da Lei n. 11.892/2008, que
dispdbem sobre a avaliacdo, reconhecimento e certificagdo dos conhecimentos,
adquiridos no trabalho, para fins e prosseguimento ou de conclusdo dos estudos da
Educacao Profissional. Em 2008, também, a Portaria Interministerial MEC/TEM n.
1.082, de 20 de novembro de 2008, criou a Rede Nacional de Certificacao
Profissional e Formacéao Inicial e Continuada (Rede CERTIFIC).

Caires e Oliveira (2016) consideram que “[...] essa agao configurou-se como
uma politica publica de inclusdo social, alicercada na logica das competéncias
adquiridas no e para o emprego, ou seja, ha nocdo de empregabilidade, que, como
foi exposto, comegou a ser veiculada, no Brasil, a partir dos anos 1990” (CAIRES;
OLIVEIRA, 2016, p. 164, grifos das autoras).

Com o fim da primeira década do século XXI, o Governo Lula chegou ao fim,

nao alterando, de maneira substancial, as estruturas que produzem e reproduzem as
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desigualdades presentes nos campos econdmico, politico e cultural, apesar dos
avancos nos planos social e educacional. Frigotto (2011) fez um balanco geral da

educacéo brasileira, no inicio do século XXI:

[...] Desse desfecho resulta que no plano estrutural se reiteram as reformas
gue mudam aspectos do panorama educacional sem alterar nossa heranca
histdrica que atribuir carater secundario a educacéo como direito universal e
com igual qualidade. Ndo s6 algo secundario mas desnecessério para o
projeto modernizador e de capitalismo dependente aqui viabilizado
(FRIGOTTO, 2011, p. 242).

Terminado o Governo Lula, assume o poder, a presidenta Dilma, levada ao
poder a partir da coligacdo formada pelo Partido dos Trabalhadores (PT), Partido do
Movimento Democratico do Brasil (PMDB) e outras agremiacdes menores, que
venceu as eleicbes diretas e de forma democratica. No ambito da Educagdo
Profissional, Dilma Rousseff deu continuidade e procurou avancar em relagdo ao
Governo Lula, seu antecessor, criando politicas e programas, voltados, em especial,
para a referida modalidade de educacéo.

No dia 16 de agosto de 2011, foi anunciada, pela presidenta, uma nova fase
para a expansado da oferta publica e gratuita das instituicdes da RFEPCT, que se
consubstanciou na fase Ill do Plano de Expanséo da Rede Federal. Assim, previa-se
a criacdo de 208 novas escolas de formacdo profissional, que deveriam ser
entregues, até o final de 2014, totalizando, entdo, 562 unidades que, em pleno
funcionamento, gerariam 600 mil vagas, envolvendo um investimento publico de
cerca de R$1,1 bilhdo (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Pela Lei n. 12.513, de 26 de outubro de 2011, foi criado o Programa Nacional
de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), que tinha como principal
objetivo, ampliar a oferta da Educacao Profissional e Tecnoldgica, por meio de
programas, projetos e acdes de assisténcia técnica e financeira, contando, inclusive,
com uma intensa participacdo do Sistema S. O publico alvo e o atendimento
prioritario, do referido Programa, foram: os estudantes do Ensino Médio da Rede
Publica de Ensino, inclusive os da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA);
trabalhadores; beneficiarios dos programas federais de transferéncia de renda; e

estudantes que tivessem cursado o Ensino Médio completo, em escolas da Rede
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Plblica de Ensino ou em instituicdes privadas, na condicdo de bolsista integral
(BRASIL, 2011a).

Apesar do exposto, segundo a Confederagédo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo (CNTE, 2011), o referido Programa causou prejuizos ao desenvolvimento
da Educacdo Profissional, principalmente, por inibir a expansdo de instituices
publicas de Educacéao Profissional. Silva (2012), destaca alguns dos principais riscos

do PRONATEC, em relagédo a Educacao Profissional:

O primeiro aspecto que sobressai, na leitura da lei, € o financiamento das
instituicbes particulares de ensino, com verbas publicas. Verbas oriundas da
acachapante massa de impostos pagos pelos cidaddos brasileiros. [...]
Chama a atencéo também o papel praticamente protagbnico concedido pela
lei ao sistema S de ensino (Senai, Senac etc.). Administrado por
confederacdes representativas de diferentes setores do empresariado —
confederagbes nacionais da industria e do comério (CNI e CNC), por
exemplo -, o sistema S, todavia, por décadas, e ainda hoje, vive(u) a
sombra de recursos publicos “parafiscais”. [...] um segundo aspecto a ser
evidenciado pela lei do Pronatec diz respeito ao perfil dos cursos que
poderao ser estimulados. Ndo é escassa a polémica em torno do assunto e
é grande e justificavel o receio de que a lei vira a gestar um ambiente
favoravel a oferta de cursos rapidos, frageis do ponto de vista formativo, e
desarticulados da formac&do geral, humanistica e cientifica, do Ensino
Médio. Cursos incapazes de atender mesmo as proprias e tdo preconizadas
“demandas do mercado” (SILVA, 2012, sp.)

Caires e Oliveira (2016) destacam, brilhantemente, a existéncia de um caréater
contraditério, no que tange a conjuntura educacional, constituida a partir da

veiculacdo do Decreto n. 5.154/2004. Segundo as referidas autoras:

[...] Enquanto a Lei n. 11.741/2008 consolidou, pelo menos, juridicamente, o
Decreto n. 5.154/2004, em relacdo a LDBEN/1996, e a Lei n. 11.892/2008
priorizou a oferta da EPTNM na forma integrada, nos Institutos Federais,
considera-se que a Lei n. 12.513/2011, que instituiu 0 PRONATEC, vem
colocando em risco essa integracdo, ao priorizar a oferta de Cursos
Técnicos concomitantes ou subsequentes e de Cursos de Capacitacédo
Profissional de curta duracdo, descomprometidos com uma formacdo mais
consistente e ampla (CAIRES, OLIVEIRA, 2016, p. 173).

As DCNs para o Ensino Médio e, mais especificamente, para a Educacao
Profissional, sofreram atualizacdes, respectivamente, pela Resolucdo CNE/CEB n.2,
de 30 de janeiro de 2012, pelo Parecer CNE/CEB n.5, de 4 de maio de 2011, que a
acompanha, pela Resolucdo CNE/CEB n. 6, de 20 de setembro de 2012, e pelo
Parecer CNE/CEB n. 11, de 9 de maio de 2012.
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Dentre os referidos documentos normativos, direcionados as DCN para o
Ensino Médio e para a Educacdo Profissional, destaca-se o reconhecimento,
incluido no Parecer CNE/CEB n.5/2011, de que o Ensino Médio, ainda, nao foi
capaz de responder as expectativas de superacdo da historica dualidade e
fragmentacdo da educacao brasileira. Nesse sentido, ainda no mesmo parecer, se
defende a formacao integrada, baseada em uma concepcéo unitaria, que pretende
possibilitar a apropriacdo do conhecimento e a compreensao das relagcdes sociais e
produtivas, articulando trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura (BRASIL, 2012a).

Entretanto, apesar do avanco que essas diretrizes representaram para o
Ensino Médio, integrado a Educacdo Profissional, essa modalidade de educacéo,
continuou priorizando a légica das competéncias, voltadas para a capacitacdo da
forca laboral. A Resolugdo CNE/CEB n. 6/201, explicita essa preferéncia, pela nogéo

de competéncia:

[...] Os cursos de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio tém por
finalidade proporcionar ao estudante conhecimentos, saberes e
competéncias profissionais necessarias ao exercicio profissional e da
cidadania, com base nos fundamentos cientifico-tecnolégicos, socio-
histéricos e culturais (BRASIL, 2012d).

Pode-se afirmar que, historicamente, de maneira resumida, a relacéo travada
entre Ensino Médio e Educacéo Profissional, se processou, marcada por avangos e
recuos. Assim, Caires e Oliveira (2016) explicam que a interlocucéo entre esse Nivel
de Ensino e a mencionada modalidade de Educacéao, foi marcada “[...] de uma forma
ambigua e contraditéria” (p. 178). Dessa forma, em certos periodos e conjunturas,
se priorizou a integracdo entre o Ensino Profissional e Técnico de Nivel Médio e o
Ensino Médio, como ocorreu, em 1971, devido a implementacdo da
profissionalizacdo compulsdria, e em outros momentos, ocorreu uma fragmentacao
entre as referidas instancias educacionais.

Nesse sentido, enquanto as diretrizes normatizadas pelos decretos e
pareceres, juntamente com as DCN publicadas, direcionadas para o Ensino Médio e
para a Educacdo Profissional, destacaram itinerarios formativos flexiveis e
atualizados, na tentativa de assegurar a oferta da EPTNM integrada ao Ensino
Médio.
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A Portaria MEC n. 671, de 31 de julho de 2013, instituiu o Sistema de Selecao
Unificada da Educacdo Profissional e Tecnologica (SISUTEC), que contemplou,

apenas, Cursos Técnicos subsequentes, em detrimento do Ensino Integrado.

Art. 1° Fica instituido o Sistema de Selecdo Unificada da Educacao
Profissional e Tecnoldgica — Sisutec, que tem por finalidade possibilitar o
acesso de estudantes egressos do ensino médio a vagas gratuitas em
cursos técnicos na forma subsequente (BRASIL, 2013).

Em 2014, através da Lei n. 13.005, de 25 de junho, apds quase quatro anos
de tramitacdo no Congresso Nacional, foi aprovado o Plano Nacional de Educacéao
2014-2024, PNE 2014-2024, que estabeleceu 20 metas e 254 estratégias, para o
desenvolvimento da educacao brasileira. Para atingir as referidas metas, esse plano
determinou um aumento do investimento publico em educacéo publica, objetivando
alcancar, no minimo, o patamar de 7% do Produto Interno Bruto (PIB) para a
educacado, no 5° ano de vigéncia dessa lei e, no minimo, o equivalente a 10% do
PIB, ao final dos 10 anos (BRASIL, 2014a).

O PNE 2014-2024 incluiu uma meta voltada para o financiamento
educacional, ao contrario do PNE 2001-2010. Especificamente, no caso da
Educacao Profissional, ndo séo priorizadas parcerias com iniciativas privadas, dando
maior destaque, a oferta publica, gratuita e de qualidade dessa modalidade de
educacdo, no sentido de superar a historica dualidade educacional, por meio da
articulacédo e integracado entre a formacédo geral e a formacado profissionalizante.

Evidencia-se no seguinte trecho:

Aumentar a oferta da educacéo para os trabalhadores é uma acao urgente,
mas para que seja garantida sua qualidade faz-se necessario que essa
oferta tenha por base os principios e a compreenséo de educagéo unitéria e
universal, destinada a superacdo da dualidade entre as culturas geral e
técnica, garantindo o dominio dos conhecimentos cientificos referentes as
diferentes técnicas que caracterizam o processo do trabalho produtivo na
atualidade, e ndo apenas a formacdo profissional stricto sensu (BRASIL,
2014b, grifo do original).
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3 TRABALHO DOCENTE: Aspectos Historicos e Ontoldgicos, Intensificacdo e

Proletarizacéo

3.1 Concepcéao de Trabalho: Aspectos Historicos.

Inicia-se esta parte do Projeto, adentrando-se na categoria trabalho, que tem,
uma grande centralidade, nesta Pesquisa. O conceito de trabalho vem passando por
alteracdes de acordo com o contexto social e historico vivenciado. No ambito da
teoria Marxista, privilegiada, neste texto, o trabalho se refere a relagdo dos homens
com a natureza. Assim sendo, essa concepc¢ao explica como os seres humanos, nas
suas relacdes com a natureza, consubstanciadas no trabalho, a modificam e, ao
mesmo tempo, séo por ela, modificados.

Remontando-se a etimologia da palavra “trabalho”, constata-se que ela tem
origem latina, significando tripalium, que se traduz em um instrumento de tortura,
formado por trés (tri) paus de madeira (paliu), ou seja, se constitui por trés estacas
de madeira muito afiadas, que eram, extremamente comuns, na Europa, no seu
periodo medieval. Dessa forma, originalmente, a concepcdo de trabalho esta
associada a ideia de tortura.

Esse instrumento que era utilizado, reitera-se, na grande maioria das vezes,
para promover a tortura e castigo dos escravos, podendo-se relaciona-lo a
concepcao de trabalho, usada na pdélis ateniense, na qual o 6cio e o lazer eram
priorizados e direcionados aos homens livres, cultos, cidaddos de Atenas. Por sua
vez, o trabalho manual e laborioso era imposto aos “dodlos”, escravos de guerra,
gue sustentavam as bases da pélis e da democracia ateniense (FUNARI, 2004);
(ROSTOVTZEFF, 1977)

Entretanto, esse conceito rigido e dicotdmico entre o 6cio e o trabalho, nem
sempre, se configurou a partir desses elementos. Durante o periodo da Histéria da
Filosofia denominado de pré-socratico, ou seja, entre os séculos VIl e V a.C, o
progresso técnico e o trabalho de cunho manual, relacionavam-se de forma
harmoniosa, com o progresso das especula¢cdes abstratas, das quais se origina, a
propria Filosofia.

Durante o periodo pré-socratico, todas as honras se direcionavam aqueles
gue contribuissem, de certa forma, para o dominio da natureza. Cunha (2000), ao

buscar a etimologia da palavra sophia, indica que, ao contrario do que se pressupde,
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possui um significado, tanto da habilidade técnica, quanto da especulacdo abstrata,
a partir do momento no qual a execucao técnica daquilo que se especula é o seu
melhor resultado.

O progresso técnico desse periodo historico, originou uma posi¢do social,
baseada no artesanato, na manufatura e no comércio, posicionamento esse que
passou a designar o controle e poder, nas cidades gregas. Farrington (1961)
destaca homens que foram louvados, por terem desenvolvido e aperfeicoado
instrumentos técnicos como a ancora, o fole, a roda do oleiro, entre outros. Cunha
(2000) destaca as figuras de Tales e Anaximandro de Mileto, sendo que o primeiro
se dedicava as areas de matematica e de geometria, visando o aperfeicoamento da
navegacgédo, sendo que o segundo elaborou o primeiro mapa-mundi, historicamente
reconhecido.

Entretanto, essa orientacdo, determinante do pensamento grego, perde seu
sentido, a partir e através de alguns elementos, nos ambitos politico e econémico,
como a intensificacdo do trabalho da escraviddo e, consequentemente, a
depreciacdo social dos trabalhos manuais. Pela contradicédo, inerente entre os dois
conceitos distintos de trabalho, sendo um deles, positivo, que o valorizava como
elemento de conhecimento, e outro negativo, que direcionado aos escravos, COmo
uma atividade inferior, o conceito negativo acabou prevalecendo, ficando como um
tipo de legado da Grécia antiga e classica, para a cultura ocidental (MONDOLFO,
1967).

Esse conflito entre os conceitos positivo e negativo do trabalho, no contexto
da Grécia antiga, brilhantemente, enfatizado por Mondolfo (1967), pode ser
evidenciado, em Aristételes que, ao mesmo tempo, defende o trabalho como uma
etapa fundamental, ao desenvolvimento intelectual humano, mas, também,
considera que, uma “cidade-modelo”, jamais deveria ceder titulos de cidadéo,
agueles correspondentes a casta de artesdos. Esse filosofo classico, também
defende o 6cio, como condi¢do fundamental da civilidade.

Avancando nessa trajetoria conceitual do termo trabalho, buscando, tanto
uma visdo de cunho historico, quanto a consideracdo do conceito em si, pode-se
afirmar, que a expansdo do Império Romano do Ocidente, legalizou e oficializou o

cristianismo, como a religido dos romanos, no decorrer, respectivamente, dos
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reinados de Constantino, em 313 d.C., e de Teodosio, em 380 d.C. Dessa forma, a
Igreja Catdlica se propagou por toda a Europa, mesmo, ap0s o esfacelamento do
Império Romano do Ocidente, passando a se constituir, como um dos pilares
fundamentais, da Idade Média, perdurando, hegemonicamente, dessa forma por,
praticamente, um milénio, disseminando, além de suas crencas, uma visdo de
mundo que se consolidou, como indissociavel a sociedade feudal.

Dessa forma, do século V, até meados do XV, sobretudo, na Europa, a
concepcgao de trabalho esteve em consonancia, com o que se pregava na Igreja
Catolica, ou seja, uma visdo que considerava o trabalho laborioso, como algo
penoso e ligado a uma ideia de sacrificio, representando, assim, uma punicdo divina,
em decorréncia do pecado original. Assim, na Idade Média, principalmente, para
agueles inseridos, nos estratos mais baixos da piramide social de cunho feudal, ou
seja, para 0s servos, somente, a eles, era imputado, o trabalho laborioso, intenso e
penoso e, assim, o perddo de Deus seria obtido, sendo garantidos seus lugares no
céu.

Além do “peso” do catolicismo na concepcao de trabalho, a partir do século
XI, com o inicio da constituicdo da burguesia e, consequentemente, das cidades, é
destacado, também, o papel das corporacdes de oficio, no meio a um processo
intenso de desenvolvimento urbano. No ambito das corporagdes, a diferenciacéao
entre as atividades nobres e as ignobeis é refeita, sendo agora, respectivamente,
dividida entre aqueles que se dedicavam as artes liberais, trivium e quadrivium, e
agueles que se dedicavam as artes mecanicas.

A partir do século XV, se adentra no periodo historico, conhecido como
Renascimento, se promove também a separacdo dos conceitos artista e artifice.
Cunha (2000) ressalta que a discriminacdo sociocultural, ja existente, entre as artes
liberais e as artes mecanicas, agravando-se ainda mais, a partir da distincao entre o
artista, que era aquele que era valorizado pelo trabalho individual e por sua
genialidade, e o artifice, que se mantinha no anonimato, exercendo seu trabalho, no
ambito da corporacéo de oficio, que correspondia, ao tipo de trabalho desenvolvido.

A distincdo e discriminagéo entre esses conceitos vao além, e com a invengao
da Imprensa, no século XVI, ocorreu a difusdo das letras, através dos jornais,

periodicos, e afins, que segregou os artifices que, reitera-se, ja eram discriminados,
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distinguindo entre aqueles que sabiam ler dos que nao sabiam. Assim sendo, as
corporacOes de oficio, que ja eram consideradas “vis”, por propagar e se direcionar
as artes mecanicas, se tornaram ainda, mais discriminadas, pela ndo instrucdo de
seus membros.

Nos meados da primeira metade do século XVI, a hegemonia da Igreja
Catolica passou a ser contestada, oficialmente, pelos adeptos do protestantismo,
que se auto avaliavam, como sendo uma seita/religido mais justa que, seria capaz
de superar os desmandos e erros, cometidos pela Igreja Catdlica e,
consequentemente, seria mais compativel, com a nova sociedade que estava
surgindo, devido a transicdo, ainda que gradual, no periodo de mudancas, das
relacbes feudais de producdo, para as relacdes capitalistas de mercado
(ANDERSON, 1995).

A Reforma Protestante, ocorrida no século XVI, teve, como um dos seus
principais lideres, Martinho Lutero, tendo se subdividido, nessa época, notadamente,
no Calvinismo, desenvolvido, especialmente, em Genebra, Suica; no Anglicanismo,
sobretudo, na Inglaterra; e no Luteranismo, nomeadamente, na Alemanha. O
Protestantismo, no ambito do trabalho, introduziu uma nova concepc¢éao, associada a
religido, mas que ia ao encontro do capitalismo comercial emergente, no inicio da
Idade Moderna.

Segundo Weber (1996), no seu classico “A ética protestante e o espirito do
capitalismo”, a concepcao de trabalho que, passou a ser disseminada, pela “ética
protestante”, era a do trabalho como vocacéao, na qual a figura divina de Deus, que
na ldade Média punia os homens, sendo que para esse tedrico, se constituia,
através do trabalho e do sacrificio do corpo que os homens teriam direito a uma
redencdo, abencoando, ndo somente, aqueles que se dedicam a tarefa laborativa,
mas, também, o que era resultante do trabalho, ou seja, as riquezas, em suas
diferentes formas e contetdo. Assim, consequentemente, essa ética protestante, se
direcionava para uma nova perspectiva que, asseguraria o direito a propriedade e a
usura.

Deve-se explicitar a importancia da Reforma Protestante e, também, de
Locke, filosofo empirista e contratualista inglés, no século XVII, que contribuiram

para o desenvolvimento e a consolidacdo do capitalismo que, nos séculos seguintes,
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se expandiu muito, devido, principalmente, a primeira Revolucéo Industrial, ocorrida,
no século XVII. De certa maneira, tanto a Reforma Protestante, quanto Locke,
contribuiram, para o advento e desenvolvimento das revolu¢gdes burguesas que se
propagaram pela Europa, difundindo e assegurando a hegemonia da burguesia, na
nova ordem social e religiosa que se consolidava.

Esses fatores, aliados tanto ao protecionismo econémico, decorrente da
primazia do mercantilismo, defendido pelos Estados Nacionais Modernos, quanto
pela expanséo colonial, promovida pelas principais poténcias europeias, que visava
a exploracdo dos recursos naturais dos territorios colonizados, sobretudo, na
América do Sul e, depois, na Africa, e da utilizacdo de ma&o-de-obra escrava,
consolidando o processo denominado por Marx como “acumulagao primitiva do
capital” (MARX, 1974). Em decorréncia do exposto, o sistema capitalista se
consolidou, através de uma base, extremamente, “segura”, provocando a
instauracdo de uma sociedade urbano-industrial que se expandiu pelo mundo
ocidental, no século XIX, de forma diferenciada, em consonancia, com o nivel de
envolvimento e submissao de cada pais, a légica do capital.

E, nesse contexto de implementac&o e consolidacéo da civilizac&o industrial e
decorrente consolidacdo do capitalismo vigente, no século XIX, que Karl Marx, a
partir, da analise das precarias condicGes salariais e de trabalho, vivenciadas, pelo
proletariado, se contrapde, veementemente, a essa situacdo de espoliacdo e
degradacéo, entdo imposta pelo modo de producao capitalista, sobretudo, sobre o
proletariado. Assim, ele se embateu contra a “consciéncia possivel” dos tedricos do
liberalismo classico, especialmente, Adam Smith e Ricardo, através da elaboracao
de importantes obras, especialmente, do Capital, que decorre de observagbes que
fez nas fabricas, a partir dos quais, elaborou uma critica radical, ao capitalismo e a
exploracédo da forca laboral.

No Brasil, tendo em vista 0 atraso ocasionado pelo seu passado como uma
colénia portuguesa, o fato de sua independéncia ter sido “conquistada” tardiamente,
assim como o regime escravista que, também teve sua abolicdo realizada de forma
tardia, consequentemente, a implementacdo e a consolidacdo do capitalismo se
deram de maneira peculiar e gradual, se comparada a maneira com que esse modo

de producéo se desenvolveu na Europa.

102



A compreensdao do conceito de Trabalho priorizado no Brasil, tendo em vista o
adentramento tardio do capitalismo, nesse Pais, com o capitalismo europeu, ja
analisado, neste texto, se torna importante, sobretudo, por dois fatores: a heranca
ibérica deixada pelos colonizadores portugueses, e a escraviddo, vigente no
territorio brasileiro, por cerca de trés séculos.

Inicialmente, € necessario diferenciar, 0 processo com que as corporacdes de
oficio, de extrema importancia no desenvolvimento histérico do trabalho na Europa,
se desenvolveram no Brasil e, como funcionavam, tendo em vista as especificidades
do Pais, em relacdo aos paises europeus. As corporacdes de oficio (bandeiras e
irmandades), ndo tiveram, no Brasil, 0 mesmo desenvolvimento, como ocorrido na
Europa, principalmente, pelo fato de que, os trabalhadores livres em territério
nacional, ndo queriam estar ligados a imagem dos escravos, responsaveis pelo
trabalho manual.

Além disso, 0 processo de passagem do artesanato para a manufatura, e da
manufatura para a industria, assim como ocorreu nos paises europeus, nao se deu,
da mesma maneira, no Brasil. Enquanto as industrias j& se consolidavam e se
expandiam de maneira exponencial na Europa, e principalmente na Inglaterra, no
século XVIII, é somente no século XIX, que o Brasil inicia um processo muito lento
de industrializacdo e de implementacdo do capitalismo. Na realidade, somente, se
efetivou, em 1930, quando os bardes do café, devido a queda da Bolsa de Nova
York, resolveram investir, no setor industrial e, assim, somente, no referido ano,
pode-se falar da consolidacdo desse modo de producao, no Pais.

A dificuldade da consolidacdo do regime capitalista no Império brasileiro se
deu, principalmente, pela manutencdo da escravatura, que ja perdurava,
praticamente, desde o seu descobrimento, no inicio de seu periodo colonial, e s6 se
encerraria, teoricamente, no ultimo quartel do século XIX. Assim sendo, no periodo
oitocentista, 0 que se via nesse cenario de busca da industrializagdo brasileira, eram
poucas fabricas, predominio das manufaturas, divisdo do trabalho incluindo homens
livres e escravos, e pouco investimento de capital.

Deve-se destacar a énfase dada a forma igndébil, com a qual o trabalho
manual era tratado pelos brasileiros, que, somente foi se modificando, a partir da

primeira metade do século XX, de forma muito lenta. A origem desse preconceito
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pode ser buscada, sobretudo, na heranca da cultura ibérica, que valorizava, a
pratica do 6cio, ainda presente, no imaginario, dos espanhdis e portugueses. Outro
fator que contribuiu, para a desvalorizagao do trabalho manual, foi a escravidao que
perdurou por trés séculos, ou seja, até o século XIX, no qual os negros foram
importantes no ciclo do café.

Cunha (2000) enfatiza que até mesmo, as classes socials que se
encontravam mais proximas aos cativos, como mesticos, brancos pobres,
desvalidos, 6rfaos, miseraveis, entre outros, partilhavam esse preconceito contra o
trabalho manual, considerado vil pelas maos de cativos. O autor, em pauta, resume
essa relacdo dessa forma: “Mostrar-se livre era distanciar-se 0 mais possivel do
lugar social do escravo” (CUNHA, 2000, p. 16).

Tendo em vista a necessidade de mé&o de obra qualificada para trabalhar nas
fabricas e indastrias que, comecaram a ser instauradas, no decorrer do século XIX,
nesse periodo histérico, nomeadamente, para substituir a forca laboral escrava,
adentravam no Pais, europeus, especialmente, italianos e espanhéis, anarquistas
que muito contribuiram, para politizar os trabalhadores, inclusive, também, foram
importantes, para o campo educacional, com a criacdo das denominadas escolas
modernas que tinham, como referéncia, a concepcao formulada por Francisco Ferrer
Guardia, anarquista espanhol.

Contudo, essa opc¢éo pelos imigrantes, pode ser criticada, pois 0s ex-
escravos, deveriam ter sido capacitados e, como nao foram, ficaram, muitas vezes,
sem condicbes de se manterem. Essa opcdo pelos imigrantes promoveu o
‘branqueamento” do trabalho e, consequentemente, a retirada da marca “vil”,
presente no trabalho manual.

Assim, a transformacdo dos escravos em trabalhadores livres e assalariados,
foi dificultada por dois fatores: primeiro, pelo preconceito das classes dominantes
(dos fazendeiros), que nao conseguiam, sequer, imaginar um ex-escravo
trabalhando, de maneira regular e produtiva, sem qualquer tipo de coacdo e
repressao violenta; segundo, devido os proprios recém libertos, que enfrentaram o
medo de permanecerem, nas mesmas condicdes de escravos, anteriormente,

vividas.
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Assim, comecou a se formar, o operariado brasileiro, principalmente, pela
contribuicdo da imigracdo de europeus, que se deu em grande escala, na segunda
metade do século XIX e inicio do século XX, e também pela capacitacao de 6rfaos,
desvalidos, delinquentes, miseraveis, entre outros sujeitos marginalizados,
socialmente, no pais.

E nesse momento histérico que comecou a ser conferido um maior valor, ao
papel da Educacao Profissional no Brasil, a partir da necessidade, de se capacitar a
forca laboral no préprio Pais, para se dispor de trabalhadores assalariados, com
uma necessaria instrucdo minima: uma moral e civilidade necessarias para viabilizar
a manutencao da ordem, e, sobretudo, o desenvolvimento econémico e industrial, no

processo de consolidagéo do capitalismo.

3.2 Trabalho, Educacéao, e sua Dimensao Ontoldgica

O que distingue os homens dos animais, pela concepcéao classica aristotélica,
era a racionalidade, que definia o homem como “animal racional”’. Assim sendo o
homem definido pela racionalidade, é ela que assume o carater de atributo essencial
do ser humano (SAVIANI, 2007). Essa concepc¢ao se insere, principalmente, nos
dias atuais, no campo do senso comum, que se consolidou, tendo como origem, 0
pensamento filoséfico “marcado por um carater especulativo e metafisico
contraposto a existéncia histérica dos homens.” (SAVIANI, 2007, p. 154)

Em contraposicdo a esse posicionamento, Marx considera, a partir de uma
perspectiva histérica, a maneira pela qual o homem se distingue dos animais que, se
traduz, no trabalho, no qual, reitera-se, ele modifica a natureza e a si proéprio,
concebendo e executando atividades laborais.

Destaca-se que, no processo do “surgimento” do homem, deve ser levada em
consideracdo, a sua origem, como ser social, no momento em que ele se distingue
da natureza, sendo levado, para existir e a produzir sua propria vida.

Como ressalta o tedrico em pauta, os homens se distinguem dos animais, que
se adaptam a natureza, mas eles procuram adaptar a natureza a si, agindo sobre ela
e a transformando. Segundo Marx, os homens ajustam a natureza as suas

necessidades, através do trabalho:
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Podemos distinguir o homem dos animais pela consciéncia, pela religido ou
por qualquer coisa que se queira. Porém, o homem se diferencia
propriamente dos animais a partir do momento em que comecga a produzir
seus meios de vida, passo este que se encontra condicionado por sua
organizacdo corporal. Ao produzir seus meios de vida, 0 homem produz
indiretamente sua prépria vida material. (Marx & Engels, 2007, p. 19)

Segundo Souza Junior (2009), a distincdo ontolégica existente entre
Aristoteles e Marx, evidencia que a racionalidade, enfatizada pelo fildsofo grego, se
autopde junto com o homem, ndo sendo, apenas, uma mera “faculdade” intelectual
da razao, e sim, um produto da inter-relacéo pratica e tedrica. Em outras palavras, o
que esse autor deixa claro, € que a racionalidade ndo se constitui como
caracteristica metafisica que, simplesmente, manifesta-se na cabeca dos homens.
(SOUZA JUNIOR, 2009).

Levando-se em consideracdo a ontologia marxiana, pela qual a existéncia do
homem, ndo se desenvolve como algo desprendido de sua vivéncia real e material,
mas, como algo que deve ser produzido pelos préprios homens, destacando, dessa
forma que, o homem ndo nasce homem, sendo necessaria uma formacao, para se

constituir, como tal:

Se a existéncia humana nao é garantida pela natureza, ndo é uma dadiva
natural, mas tem de ser produzida pelos préprios homens, sendo, pois, um
produto do trabalho, isso significa que o homem ndo nasce homem. Ele
forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-se como homem. Ele
necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua propria

existéncia. Portanto, a producdo do homem €&, ao mesmo tempo, a
formagdo do homem, isto é, um processo educativo. A origem da educacao
coincide, entdo, com a origem do homem mesmo. (SAVIANI, 2009, p. 154)

Nosella (2009) ao discutir a construcao histérica do trabalho, como principio
educativo, esclarece que, na historia dos homens, o trabalho sempre foi um fator
educativo. Ele considera, também, o trabalho como elemento determinante e
fundamental, do processo educativo, logo, também, do processo educacional. Dessa
forma, a concepcdo marxiana do trabalho, como esséncia humana, torna-se

indissociavel, ou seja, inerente a educacao.
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Para Saviani, devido as diversas mudancas, acarretadas pelo
desenvolvimento da industria e do capitalismo, a instrucdo e o trabalho produtivo se
separam, levando a instituicdo escolar, a se interligar, de alguma maneira, ao mundo
da producdo, ou seja, a logica do capital. Essa questdo que foi explicitada, é
decorrente da complexificacdo das relacbes de producdo e trabalho no mundo
capitalista, vem impactando, significativamente, o papel e o exercicio do trabalho
docente que, inevitavelmente, ndo ira escapar a “dupla face do trabalho”, na
producdo de valores de uso e de valores de troca (KUENZER; CALDAS, p. 22,
2009).

3.3 Trabalho Docente: Intensificacdo e Precarizagéo

O trabalho docente, principalmente, quando inserido na légica do capital, se
destaca por especificidades que o tornam, distinto do trabalho dito “comum”. Codo
(2002) ao tratar do trabalho docente, destaca a sua dimensao histérica, como uma

de suas principais caracteristicas, que o diferencia dos outros trabalhos:

Toda acdo humana é potencialmente geradora de significados,
potencialmente transcendente, mas apenas alguns poucos gestos tém a
sorte de fazer a Hist6ria, reservarem seu lugar no futuro. A menos que vocé
seja um/a professor/a. Neste caso cada palavra dita, cada movimento do
olhar tem seu lugar reservado no futuro do outro, do pais, do mundo. Por
bem e por mal. (CODO, 2002, p. 44)

Tomando por referéncia a teoria marxista, o pesquisador em foco, enfatiza a
especificidade e a dimensao historica da profissdo docente, distanciando-a do
conceito de alienacao do trabalho. Enquanto para o proletariado, o resultado final do
seu esforco e de sua forca laboral Ihe € negado e alienado, para o professor, o
“objeto” esta, logo ali, no meio a sala de aula, sob a forma de aluno, que é
transformado pelo professor, ao mesmo tempo, também, é transformado. A
dimensédo historica do trabalho docente se da, dessa forma, pelo fato do seu
“produto” ser o aluno educado, constituindo-se como uma “mudancga social, na sua
expressao mais imediata” (CODO, 2002, p. 45).

Enquanto pelo trabalho “comum?”, a natureza € modificada pelo homem, que
modifica, também, a si mesmo. Entdo, o produto € gerado e, assim,

consequentemente, 0 outro, ou seja, o aluno, € modificado, pelo trabalho docente, e
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essa relacdo se da, de maneira mais direta. Em sintese, o professor modifica a si
mesmo ao mesmo tempo em que o aluno €, também, formado.
Usando o exemplo de um marceneiro, esse autor deixa, bem claro, a relacao

entre professor e aluno, caracteristica do trabalho docente:

[...] Em primeiro lugar, um marceneiro, empregado em uma fabrica de
moveis, pode passar toda a sua vida marceneirando sem que tenha
consciéncia da capacidade de transformar o mundo, sem que refaca em seu
espirito o percurso que o aproxima de Deus. Ja para o educador, a sua
dimenséo histérica é posta imediatamente a sua frente. Depois de cada aula
€ outro, sdo outros seus alunos, é outro o planeta em que convive.
Digamos: o trabalho do educador é imediatamente histérico. (CODO, 2002,
p. 45)

O trabalho docente, tendo em vista, o avan¢co cada vez maior dos setores
societario e produtivo, sob a égide do capitalismo, se torna mais complexo. Em
suma, o0 processo de globalizacdo, o desenvolvimento de tecnologias produtivas,
das tecnologias da informacéo e da comunicacédo, e o acirramento da difuséo de
principios do neoliberalismo, consubstanciados na “autonomia”, na meritocracia € no
sucesso individual, o trabalho docente ndo deixa de escapar a “dupla face do
trabalho”, gerando valores de uso e valores de troca. (KUENZER, CALDAS, 2009)

Compreende-se como valor de uso, aquele que decorre do trabalho que
satisfaz as necessidades humanas, carregado de sentido histérico, e que evidencia
a esséncia do homem, como enfatizado, pela ontologia marxiana. Ja o valor de troca
caracteriza-se pelo trabalho que gera o valor do objeto como mercadoria, medido em
termos do tempo socialmente gasto, para ser produzido. Destaca-se que, o trabalho
que gera o valor de uso, € denominado como “trabalho concreto”, enquanto o
trabalho que gera o valor de troca € intitulado como “trabalho abstrato”.

E, nesse sentido, que se torna necessario, se compreender o trabalho
docente, em toda a sua complexidade, inserido, tanto no &mbito do capitalismo,
quanto na “dupla face” do trabalho que, para Marx e Engels, se caracteriza como
“‘um método, que considera a realidade socioecondmica, de determinadas épocas
como, um todo articulado, permeado de contradigdes especificas. ” (MARX;
ENGELS, 1983, v.1)

Kuenzer e Caldas (2009) destacam como, no trabalho docente, inserido no

sistema capitalista, abrem-se tanto espacos de resisténcia, quanto espacgos de
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desisténcia, como respostas as contradicdes, presentes no campo da profisséo,
sendo que esses espacos se mostram, como dimensdes contraditérias e que se
manifestam, na pratica de cada professor.

Adentrando-se, sucintamente, no campo do adoecimento docente, Codo
(2002) ressalta, por um lado, o processo de evasédo/desisténcia de ser professor e,
por outro lado, o crescente adoecimento desse profissional, que se traduz pelo
acometimento de sindromes de etiologias variadas, que levam, a denominada
“Sindrome de Burnout”

Tomando por referéncia, novamente, Kuenzer e Caldas (2009), trata-se de
compreender, através da concepcao critico-dialética, que as dimensdes de producédo
do valor de uso e do valor de troca ndo se opdem, pois, guardam uma relagcéo
dialética, entre si. Portanto, ao mesmo tempo, o trabalho pode ser considerado, por
alguns trabalhadores, como um exercicio qualificador e prazeroso, e para outros,
como desqualificador, explorador e causador de sofrimento. Em meio a essa relagéao
dialética, sdo abertos espacos de resisténcia e desisténcia do professorado.

As contradicbes que sdo peculiares ao capitalismo, também, permeiam o

trabalho dos professores:

[...] o trabalho docente, sob a égide do capitalismo, ndo escapa a légica da
acumulacdo do capital, direta ou indiretamente, pela venda da forca de
trabalho do professor para instituicdes privadas, pela qualificacdo cientifico-
tecnolégica de trabalhadores para atender as demandas do trabalho
capitalista, pelo disciplinamento com vista a subordinacao, pela producéo de
ciéncia e tecnologia. Assim, seu trabalho esta atravessado pelas mesmas
contradiges que caracterizaram o capitalismo. (KUENZER; CALDAS, 2009,
p. 23)

Assim, em consonancia com o exposto, o trabalho, de maneira geral, vem
sofrendo os impactos da globalizacdo, do desenvolvimento das tecnologias e da
fragmentacdo do tempo, ocasionados pelo desenvolvimento do capitalismo. O
trabalho docente, também, foi atingido, da mesma forma.

Adentrando-se no campo da intensificacdo do trabalho docente, Dal Rosso
(2008), na sua pesquisa, evidencia como, escolas da Rede de Ensino Privado, do
Distrito Federal, apresentam casos de “jornadas de trabalho inauditas, cuja duracao,
s6 conhecemos mencéo, no auge da Revolugéo Industrial. ” (DAL ROSSO, 2008, p.

177, 178)
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Del Pino, Vieira e Hypolito (2009) destacam as principais consequéncias,
decorrentes do processo de intensificacdo do trabalho docente: reducdo do tempo
de descanso da jornada de trabalho; falta de tempo para, viabilizar a atualizacao e
requalificacdo em habilidades necessérias; sensacgdo cronica de sobrecarga de
trabalho; reducéo da qualidade do tempo (para se ganhar tempo e, assim, somente,
0 essencial é realizado); perda ou reducédo das habilidades coletivas de trabalho;
imposicao do trabalho de especialistas, para suprir as “deficiéncias” pessoais;
introducdo de solugBes técnicas simplificadas, como o uso das tecnologias para
promover as mudancas curriculares, a fim de compensar, o reduzido tempo para a
implementacéo das disciplinas provenientes do curriculo.

Del Pino, Vieira e Hypolito (2009) esclarecem que, alguns docentes, se
equivocam, ao considerarem que as diferentes formas, para acirrar o processo de
intensificacdo sdo, equivocadamente, avaliadas como necessarias ao processo de
profissionalizacao e, assim, sdo “voluntariamente”, apoiadas pelo magistério.

Um outro fator que vem contribuindo para acirrar a intensificacdo e o controle
do trabalho do professor, se evidencia através de um discurso, consubstanciado, no
gue alguns autores denominam como “novo gerencialismo”, os professores sao
levados a reproduzir uma légica redutora e utilitarista da educacédo, que busca,
incessantemente, alinhar educacdo e mercado, mesmo nas escolas publicas que
sao, o principal alvo, do discurso do “novo gerencialismo”. Dessa forma, torna-se
claro, a insercdo do trabalho docente, em consonancia com a légica capital, ndo se
da mais, somente, nas redes de ensino privadas, mas também nas redes publicas.
(PETERS; MARSHAL; FITZSIMONS, 2004)

Concomitantemente a intensificacdo do trabalho docente, ocorre, reitera-se, a
sua precarizacao, gerada, sobretudo, devido aos baixos salarios, destinados aos
docentes, principalmente, do ensino publico, que vem, se peculiarizando, pelas
péssimas condi¢cdes salariais e de trabalho, que os impedem de exercer,
plenamente, suas fun¢cdes como educadores. Nos discursos dos gestores das
politicas publicas, embasados no avango do capitalismo e do “novo gerencialismo”,
a questdo ligada a precarizacdo do trabalho docente, tem sido um tema, pouco
enfocado. Além disso, esses gestores, geralmente, imputam aos professores, da

Rede Publica, a responsabilidade pelo fracasso escolar dos alunos:
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O professorado das escolas publicas se vé envolvido nessa rede por meio
de discursos dirigidos as subjetividades docentes. Num primeiro momento,
os problemas de desempenho dos estudantes sdo diretamente relacionados
a ma formacdo do professorado. Subliminarmente (ou nem tanto), os
docentes sofrem uma critica que lhes acusa de acomodacdo e de nao
atender aos apelos e ao ‘esforgo’ do governo, que busca uma educagéo de
qualidade. Cabe entdo ao professor, por conta prépria e por livre decisao,
fazer a sua parte: ser competente. (DEL PINO; VIEIRA; HYPOLITO, 2009,
p. 119)

No que se refere aos processos de proletarizacdo e profissionalizagcéo, o
trabalho docente, geralmente, na literatura especializada, tem sido apresentado,
através de uma perspectiva dicotdmica, pela qual eles se encontram separados.

Todavia, considera-se importante, ampliar o discernimento tedrico-analitico
desses processos, pois 0s seus entrelacamentos, condiciona a trajetéria dos
professores, no referente as suas insercdes sociolaborais. (OLVEIRA; FIDALGO;
CAMPOS, 2013).

Esses autores consideram que se deve distanciar das anélises que colocam
em oposicao, a profissionalizacdo e a proletarizacdo. Nessa perspectiva, avaliam
gue cada um dos mencionados processos, se constituiu, através de movimentos
préprios, embora estejam interpenetrados, nas dindmicas sociais e na formacgao dos
grupos sociais.

Assim, pode-se afirmar que, o processo de profissionalizacdo se relaciona
aos fendmenos que se expressam na dindmica da estrutura ocupacional e, assim: “o
processo de proletarizacdo guarda correspondéncia com a légica da estrutura social
e da constituicdo das classes sociais” (OLIVEIRA; FIDALGO; CAMPOS, 2013, p.
94). Considera-se que o discernimento que foi feito, pode contribuir para se
promover, uma maior compreensdo, da constituicdo histérico e social da categoria
trabalho, nas suas unidades e diversidades.

Na pesquisa que sera realizada, a intensificagdo e a proletarizagdo, em sua
interlocugéo com a profissionalizagdo, se constituem como a centralidade da analise
do trabalho dos professores, enquanto trabalho concreto, sendo que, nele se
processam interpenetragdes dos diferentes movimentos, vividos pelos docentes em

sua construcao historico-social.
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A intensificacéo liga-se a proletarizacdo do trabalho docente, acentuando, de
modo expressivo, 0 desprestigio social do professor, introduzido no imaginario
popular, reproduzido pela prépria realidade, através das suas precérias condicfes
salariais e de trabalho.

Historicamente, as interferéncias externas, sofridas pelos professores, estéo,
intrinsecamente, ligadas a instauracdo do Padroado, que estabeleceu a ligacéo
entre o Estado e a Igreja, sendo que a partir de entdo, eles comecaram a ser
tutelados pelo Estado. E, nessa perspectiva, o trabalho, o oficio docente, passou a
ser concebido como dom, vocacdo, missdo. Dessa forma, ndo se tornava
necessario, assegurar ao professor, adequadas condi¢cfes salariais e laborais. Pode-
se afirmar que, resquicios dessa concepcdo de trabalho docente, ligada aos
preceitos do Padroado, ainda, podem ser vistos, com frequéncia, no imaginéario
popular e, também, no ambito das politicas publicas que continuam, desvalorizando,
a atividade laboral dos docentes.

Em 1889, devido a Proclamacdo da Republica, extingue-se o Padroado e,
consequentemente, se laiciza a sociedade e, decorrentemente, 0s professores,
passaram a ser tutelados, pelo Estado. Dessa forma, a partir de entdo, os gestores
das Politicas Publicas Educacionais, passaram a controlar os professores, tirando-
Ihes a autonomia e inviabilizando melhores condicbes laborais e salariais, para o
exercicio do magistério.

A intensificacdo, e a proletarizacdo, do trabalho docente, vém atribuindo
cargas negativas a imagem social, com a qual sdo vistos os professores, nos
ambitos societario e produtivo, refletindo, geralmente, o desprestigio e as
dificuldades encontradas, daqueles que se dedicam a dificil tarefa de educar.

Deve-se destacar que, segundo Codo (2002), por um lado, pesquisas vém
mostrando que pode-se constatar um processo crescente de evasao/desisténcia de
ser professor e, por outro, o crescimento do adoecimento dos docentes,
consubstanciado em sindromes de etiologias diversificadas e, especialmente, na
sindrome de “Burnout”.

Finalmente, na Pesquisa que sera realizada, reitera-se, objetiva-se identificar
e analisar, se na instituicdo a ser investigada, por estar vinculada a RFEPCT, as

condi¢cbes salariais e de trabalho dos professores, séo satisfatorias, fazendo com
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que a profissionalizacdo se faca presente, em detrimento da proletarizacdo e da

intensificacao do trabalho.
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4. A PESQUISA REALIZADA: Analise dos Dados Coletados

Os dados qualitativos serdo apresentados, a seguir, sendo que eles foram
coletados no desenvolvimento desta Pesquisa. A analise dos dados qualitativos,
fundamentada na metodologia construida por Bardin (2011), intitulada “Analise de
Conteudo”, foi realizada a partir dos dados obtidos pelas entrevistas, realizadas com
oito professores do CEFET-MG, campus Belo Horizonte, unidades | e I, que se
constitui como uma Institui¢cdo, inserida na Rede Federal de Educacgéo Profissional
Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT), de Minas Gerais.

Os professores que responderam as entrevistas, sujeitos desta Pesquisa,
encontravam-se, no momento da coleta dos dados, atuantes, efetivamente, na
Instituicdo pesquisada, sendo parte deles, professores do Ensino Médio e, a outra
parte, professores do Ensino Profissional Técnico de Nivel Médio. Destaca-se que, a
partir das dificuldades encontradas na aplicacdo das entrevistas com os docentes
selecionados, apenas oito das dez entrevistas previstas, puderam ser realizadas.
Dessa forma, foram entrevistados 2 professores do Ensino Médio, e 6 professores
do Ensino Profissional Técnico de Nivel Médio.

Cabe ressaltar, que os sujeitos desta Pesquisa de cunho qualitativos, 0s
docentes do CEFET-MG, locus desta investigacdo, também, responderam ao
questionario aplicado pela Pesquisa do Observatério da Educacdo (OBEDUC)
realizada entre 2010-2014 que originou o Banco de Dados que vem sendo utilizado,
tanto pelos orientandos da professora e orientadora desta Dissertagdo, quanto pelos
participantes do Grupo de Pesquisa por ela dirigido, conjuntamente, com a Prof.2
Dr.2 Daisy Moreira Cunha, da UFMG. Esclarece-se que esse Grupo se denomina
“Politicas Publicas, Formacao/Profissionalizacdo de Professores e Trabalho
Docente”.

Pelos questionamentos apresentados, no Roteiro de Entrevistas, que se
encontra nos Apéndices, buscou-se, além de outras indagac¢des pontuais, analisar
as problematicas que envolviam as relacdes de trabalho, as condicbes materiais e
salariais dos professores da Instituicdo investigada, as situagfes de trabalho,
vivenciadas pelos docentes no processo de suas praticas docentes, assim como
suas condi¢fes salariais e, por ultimo, compreender os processos de qualificacdo e

profissionalizacdo dos docentes. Consequentemente, a partir dessas analises,
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buscou-se compreender, de que forma, essas condi¢des impactavam, positivamente
ou negativamente, o trabalho docente de professores desta Instituicdo, acarretando
em processos de intensificacdo, proletarizacéo, e/ou de profissionalizagéo.

Cabe reiterar que, a concepc¢do de trabalho docente priorizada nesta
Pesquisa, se constitui como um conceito complexo, marcado pelos preceitos do
capitalismo, que contemplam os processos da alienacdo do trabalho e da sua
divisdo técnica e social, ou seja, na concepcdo capitalista na qual, o trabalho se
peculiariza, acarretando pelos processos de profissionalizacdo e/ou proletarizagéo,
em consonancia com a “dupla face” do trabalho, consubstanciada nos denominados

valores de uso e valores de troca (Kuenzer, Caldas, 2009).

4.1 Categorias ldentificadas nas Falas dos Professores Entrevistados

4.1.1 Relacdo entre os Professores do Ensino Médio e os Professores do
Ensino Profissional Técnico de Nivel Médio

No que se refere as relacdes entre os professores, no ambito do Trabalho
Docente, na Instituicdo pesquisada, o depoimento que mais se destacou, sendo
selecionado por uma frequéncia que abrange a todos os entrevistados, é a falta de
integracdo entre os professores do Ensino Médio e os professores da Educacéo
Profissional Técnica de Nivel Médio, o que, de acordo com o Professor 7, se mostra

como o reflexo de um obstéculo historico e ja recorrente no &mbito da Instituicdo.

Acho que a gente tem um curso histérico aqui, que é o Curso Integrado, em
gue teoricamente a gente integra a educacao tecnoldgica com a educacéo
de Ensino Médio, que é a padrdo das escolas de Ensino Médio em geral, e
que nesse caso hosso aqui, deveria ser uma coisa mais integrada, como o
proprio nome diz. Entdo essa integracdo, ela ndo se apresenta hoje nem
mesmo na hora de fazer os horarios, nem conteltdo, quanto mais 0s
horéarios. E muito separado. O aluno sente isso no dia a dia. De manha, no
Nosso caso aqui, de manha tem aula do Ensino Médio, de tarde tem aula
profissionalizante, da parte Técnica, entéo ele entende isso como uma coisa
diferente, entdo individualiza nos dois momentos. Entdo as aulas do Técnico
e as aulas do Ensino Médio, e ai conta contelddo, pior ainda. Existe
pouquissima especializagdo ou adaptagdo dentro do contetdo do Ensino
Médio, para proporcionar ele uma base maior ou um conhecimento mais

115



amplo do que ele vai ver dentro do Técnico. Isso € um problema histoérico,
institucional. (PROFESSOR 7)2

O relato do Professor 7, em sintese, resume a maioria das questdes
problemaéticas, referentes a falta de integracéo entre o Ensino Médio e a EPTNM, e
entre os professores da Educacdo Profissional e os do referido Nivel de Ensino.
Segundo esse docente, o problema dessa falta de integracéo, tem relacdo com os
aspectos historico e institucional. Tratando-se, primeiramente, do aspecto histérico,
no que tange a falta de integracdo, deve-se destacar as idas e vindas da integracéo
entre a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio e o Ensino Médio, que vem
prejudicando a perspectiva politécnica, defendida pela Teoria Marxista.

O CEFET-MG, assim como outras instituicbes que ofertam o Ensino
Profissional, vém sofrendo os impactos relacionados a integracdo ou nao integracao
do Ensino Médio com o Ensino Profissional Técnico de Nivel Médio, que é uma
premissa basica da concepcao politécnica de educacdo, construida-, reitera-se, por
Marx e Engels e, posteriormente, por Gramsci. No Brasil, cabe salientar, que a
questao da politecnia vem se evidenciando presente nos trabalhos de educadores
criticos, como Demerval Saviani.

A Lei n. 6.545, de 30 de junho de 1978, elevou a Escola Técnica de Minas
Gerais a Centro Federal de Educacado Tecnoldgica e, desde entdo, esta Instituicéo,
passou a ofertar Cursos Técnicos, Cursos de Graduacao e Pds-Graduacdo. Dessa
forma, devido a longa historia da Instituicao, principalmente, se for considerada sua
origem, nas Escolas de Aprendizes Artifices, criadas em 1909, o CEFET-MG, mais
recentemente, foi regido por estes documentos normativos: o Decreto n. 2.208, de
17 de abril de 1997, do Governo de Fernando Henrique Cardoso que, entre outras
determinacdes, disp6s sobre a impossibilidade da oferta do Ensino Profissional,
integrado ao Ensino Médio e, mais tarde, o Decreto 5.154, de julho de 2004, durante
o Governo Lula, que dispds sobre o retorno da possibilidade de oferta do Ensino
Médio integrado a Educacéo Profissional Técnica.

Para evidenciar o exposto, um dos docentes entrevistados, sujeito desta

Pesquisa, ao se expressar sobre as relacdes inexistentes ou dificeis entre os

2 Cabe destacar que, apesar do extenso nimero de erros e discordancias presentes nos excertos de falas,
levantados nessa Pesquisa, as mesmas se encontram transcritas exatamente como foram gravadas, sem
correcgdes e/ou alteracdes.
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professores do Ensino Médio e do Ensino Profissional Técnico de Nivel Médio,

destacou:

E uma relagdo tensa. Uma relagéo tensa, a principio, do ponto de vista de
como que se considera a perspectiva de formacdo da escola. Algumas
disciplinas, que ndo tem tanto status assim, vamos dizer, na briga por status
no curriculo, elas acabam sendo, de certo modo, desconsideradas da parte
de alguns colegas, e ai eu acho que essa relacdo, por isso que eu a
qualifiqguei de tensa, ela acaba ficando meio complicada, as vezes
conflituosa até. Eu acho que a formacdo geral, mesmo entre a formacédo
geral e dentro da formacao especifica eu acho que tem essas questdes. Eu
acho que de certo modo isso tem uma influéncia grande da Ultima detonada
que o Governo Fernando Henrique deu, la no 2.208, porque assim, teve
uma fragmentacdo muito clara e isso aprofundou um pouco essa questdo
gue eu estou chamando de mais tensa em relacdo ao tipo de relacédo
profissional que tem, pedagdgica, politico-pedagdgica e tudo mais. Porque,
por exemplo, fica amenizado que vocé tem uma relacdo pessoal com o
colega, ou uma relagdo mais de empatia assim, nesse ponto de vista
(PROFESSOR 8)

Além das idas e vindas da integracdo ou ndo integracéo entre o Ensino Médio
e o Ensino Profissional Técnico de Nivel Médio, no ambito dos documentos
normativos, como foi exposto, destaca-se, também, a historicidade, presente nessa
relacdo, principalmente, ao se evidenciar a ja referida dualidade, histdrica no sistema
educacional brasileiro, no sentido em que a Educacao Profissional, historicamente,
era destinada aos desvalidos da fortuna e da sorte, ministrada de forma
completamente separada do Ensino Secundario classico e humanista, ainda com
uma perspectiva propedéutica, destinada as classes mais abastadas. Essa
caracteristica da educacdo brasileira, como exposto no capitulo da Histéria da
Educacao Profissional no Brasil, vem perpetuando, geralmente, em grande parte, a
dualidade estrutural da educacao no Pais.

Do ponto de vista institucional, destaca-se o aspecto arquitetdnico relativo ao
CEFET-MG. De acordo com alguns professores entrevistados, sujeitos desta
Pesquisa, a dimensao fisica da Instituicdo e, principalmente, a sua divisdo em trés
unidades, correspondentes ao Ensino Médio e ao Ensino Profissional Técnico de
Nivel Médio, além da Graduacao e da Pds-Graduacéo, dificultam ndo s6 as relacdes
entre os professores dos diferentes niveis, interferem na sua propria integragéo.

Segundo alguns destes professores:
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[..] E, aqui é, aqui é grande, né? Entdo cé tem essa, por exemplo,
professores que estdo aqui no campus 1, lecionam no campus 1 e néo
fazem ideia do que acontecem no campus 2, e vice e versa. E também cé
tem um grupo que, é, ta nos dois, mas eu acho que um e, talvez, um
ndmero menor de professores que tentem articular, que sdo mais
articulados, e tdo atuando, ou pelo menos tentam, interagir. Agora, a gente
tem também aquela questao dos colegiados né, do, isso também funciona
mas pra professores especificos, entdo eu vejo que colegiado de curso
funciona também como um instrumento de integracdo mas é muito pontual.
N&o é uma coisa global ndo. (PROFESSOR 3)

E a propria dinamica do CEFET mesmo, ele é muito grande, o professor
tem pouco tempo de uma aula para outra, mudar de sala, as vezes ele esta
dando aula aqui e os professores da base nacional, como dao aula no
campus 1 e 2, eles ficam para la e para ca. Porque o curriculo o que
acontece, no NOsso curso 0s alunos tem aula do técnico nos intervalos das
aulas do curriculo normal do ensino meédio, entdo eles privilegiam a parte da
tarde para a base nacional comum, entdo as vezes a gente nem encontra
com outros professores. (PROFESSOR 5)

Apesar da dicotomizacéo entre o Ensino Médio e a EPTNM, explicitada pelos
docentes, sujeitos da Pesquisa, alguns relatos indicaram certas tentativas, de se
estabelecer uma relacdo entre os professores dos referidos nivel de ensino e

modalidade de educacédo. Segundo este docente:

E, aqui na Instituicdo, a gente tem, ja se tentou varias vezes fazer uma
conexdo entre a parte técnica e a parte do ensino médio, mais ndo se
conseguiu até hoje. Eu no tempo aqui de escola, eu considero que € bem
separado, ta? A escola é dividida exatamente em duas linhas, tem o
pessoal do técnico e tem o pessoal do ensino médio. (PROFESSOR 2)

A gquestao da falta/caréncia da integracdo, como evidenciada no depoimento
acima, se apresentava de diferentes maneiras, entretanto, de acordo com os dados
levantados, elas foram, majoritariamente, tomadas, por iniciativa propria dos
professores. Entre as situacbes que acarretavam uma busca por essa relagéo,
destaca-se, especialmente, o estabelecimento de uma conexao, de um determinado

tipo de “link” entre as disciplinas, como destacou o Professor 1:

Alguma coisa, dependendo da disciplina, dependendo muito do professor
gue vai ministrar disciplinas do médio, eles costumam entrar em contato
com a gente, pra tentar linkar as matérias. Entdo, por exemplo, matematica,
ja teve professor de matematica aqui, que nos exemplos que eles usam pra
ensinar matriz, sistema, ai eles pegam exemplo dentro da parte de
eletricidade, mas isso € muito raro acontece (PROFESSOR 1)
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Em outro caso, o professor relatou a busca de um docente, da area do Ensino
Médio, com o objetivo de auxiliar no preenchimento de lacunas e espacos vazios, na

matriz curricular do Curso Técnico:

E, na realidade é, o nosso PPC, nos reestruturamos ele em 2016. Entio
com isso, nés tivemos um pouquinho, um pouco mais de contato com o
pessoal da fisica, porque a gente fez, é, tipo uma, é... vamos ver o qué que
ta faltando aqui o que que pode ajudar ali, né? (PROFESSOR 4)

Nesse sentido, destaca-se que, além de serem buscados e iniciativas
tomadas, pelos préprios docentes, em uma perspectiva de “baixo pra cima”, isso €,
sem a interferéncia de gestores, os relatos apresentados, ndo foram evidenciados
em todas as entrevistas realizadas, apesar de se constituir como maioria,
mostrando-se entao, presente em 5 de 8 desses relatos.

A questdo da integracdo tem relagdo com a proletarizacdo docente, pois
autores como Coelho (1992) destacam a questao da “fragmentagdo do processo de
producao educacional”’, no sentido de separar o trabalho intelectual, do “bracal”, ou
seja, entre aqueles que concebem, planejam e decidem (de acordo com o modelo
administrativo capitalista de empresas, mais precisamente, o taylorismo), e aqueles
gue fazem e executam, ou seja, no caso da educacédo, o proletario educacional,
traduzindo-se na figura do professor. Dessa forma, “[...] o trabalho docente, antes
eminentemente intelectual, estd sendo reduzido paulatinamente a uma repeticdo
infindavel de uma série de atividades parceladas” (COELHO, p. 34).

Ao instituir a questdo da fragmentacdo do processo de producdo no campo
educacional, pela falta de relacdo e de integracédo entre os professores do Ensino
Médio com os do Ensino Profissional Técnico de Nivel Médio, questao relatada
pelos professores entrevistados, pode-se evidenciar que ndo ocorre, apenas, um
processo de proletarizacdo do trabalho docente, no sentido da existéncia de nucleos
fragmentados que trabalham de forma fracionada, cada qual com sua funcéo
determinada, previamente, por uma “linha de produg¢ao”, mas também, ocorre a nao
realizacdo explicita, de uma educacao politécnica, teoria central de um ensino critico
e integrado, defendida por educadores, intelectuais e criticos, como Saviani, que

inspirou, de certa maneira, no Decreto n. 5.154, de julho de 2004.
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4.1.2 Relacao entre os Professores e o Setor Pedagodgico da Instituicao

De acordo com os dados coletados atraves das entrevistas, a
auséncia/caréncia de relacdo entre os professores, também, se dava, parcialmente,
no ambito do setor pedagodgico da Instituicdo investigada. Segundo os relatos dos
docentes, as lacunas, presentes na relacdo do professor com o setor pedagogico
ocorriam, principalmente, pelas seguintes causas: caréncia de pedagogos na
Instituicdo, devido, especialmente, a dimenséo fisica e a distancia entre as unidades
e o0 grande numero de cursos. Essa realidade levava a um acompanhamento
pedagogico baseado na resolucdo de problemas pontuais, sejam eles de cunho
avaliativo, como a andlise da formatacdo e do conteldo exigido nas provas e nas
outras avaliagcdes, ou de cunho mais pontual, como investigar as causas de conflitos,
gerados por alunos, na sala de aula.

Partindo para a resolucdo de problemas pontuais, 5 entre 8 docentes
expuseram essa problemética. Deve-se constatar, o relato que melhor sintetiza, a
relacdo entre os professores e 0 setor pedagdgico. Segundo um docente

entrevistado:

Entdo, assim, a gente tem contato com a pedagoga quando tem algum
aluno com problema, ou uma turma com problema, mas ela ndo interfere no
nosso servigo aqui nao. No maximo, ela avalia as provas que a gente tem,
gue a gente chama de somativas, que sdo provas que a gente da no
segundo bimestre e no Ultimo bimestre, ela avalia a prova em termos de
formatacdo, mas ndo em termos de contetdo. Entéo, geralmente, ela entra
em contato com a gente quando a turma tem algum problema, quando tem
algum problema com a turma, ou algum aluno especifico, fora isso...
(PROFESSOR 1)

Segundo o relato do Professor 7, de acordo com sua experiéncia como
docente da Instituicdo investigada, a participacdo do setor pedagogico ocorre,
apenas, no sentido de resolver problemas pontuais. Ndo se faz um
acompanhamento mais profundo e em larga escala, das disciplinas ofertadas pelos
Cursos, e essa questao certamente relaciona-se a questdo da falta de pedagogos,
na Instituicao.

Conforme o depoimento deste professor,

120



“[...] a coordenacdo pedagodgica, hoje, pela falta de pessoal, pelo tamanho
da Instituicao, ela se preocupa mais com problemas especificos pontuais de
alunos do que com acompanhamento pedagdégico de uma disciplina inteira”
(PROFESSOR 7)

De acordo com o Professor 5, destaca-se, mais uma vez, a falta de
acompanhamento pedagdgico, das disciplinas dos Cursos ofertados, pela

Instituicao:

[...] uma pedagoga é responsavel por varios cursos, entdo ela fica a
disposicéo da gente, mas ela ndo acompanha muito de perto, agora, se tiver
algum problema maior, a gente procura, marca uma reunido e ela vem e
auxilia. Mas esse acompanhamento proximo da pedagogia ndo tem.
(PROFESSOR 5)

Entretanto, ao serem indagados a respeito de encontros e reunides que,
pudessem promover, 0 contato entre professores das diversas areas da Instituicdo
investigada, e o setor pedagdgico, alguns docentes evidenciaram certas reuniées

gue proporcionavam um contato entre estes dois setores:

Ta, aqui no CEFET a gente tem varios conselhos, né, as decisdes sao
colegiadas. A diretoria de educacao profissional e tecnolégica que cuida do
ensino médio, técnico e integrada, técnico e integrado, é, eles realizam
anualmente uma, um encontro, em que todos os professores de todos os
CEFETSs, eles, eles relnem, é tipo um isolamento, pra eles ficarem, é, por
conta né, isso acontece até fora daqui de Belo Horizonte. Isso eu acho que
€ uma iniciativa que é bastante interessante, bastante promissora, e que ela
possibilita esse contato, essa comunicacdo entre professores, entre 0s
setores pedagdgicos, entdo eu acho que é isso (PROFESSOR 3)

O Cefet é uma Instituicdo que ela tem um excesso de democracia: elas tem
varias instancias onde isso € discutido. Vocé comec¢a no Forum dos
coordenadores de cursos, que € o conjunto de coordenadores que esta com
0 pé no chdo dentro de sala de aula, muito mais préximos. Depois dos
Foéruns de coordenadores vocé tem os Conselhos, ai para cada nivel, o seu
Conselho. Entdo no caso da Educagdo Tecnoldgica, tem o Conselho de
Educacdo Profissional Tecnoldgica, que vai discutir principalmente as
acOes, demandas levadas pelo F6rum dos coordenadores, e por demandas
outras. Esse Conselho, ele discute regras, ele estabelece normas, ele
propde diretrizes que sédo apreciadas por um Conselho ainda superior, que
€ o CEPE (Conselho de Ensino, Pesquisa e extensdo) e ai sim, o CEP
costuma normatizar, regulamentar institucionalmente, ja visando, além do
técnico, a graduacdo, para que as normas sejam relativamente congruentes
entre técnico, graduacdo e pods-graduacdo. Entdo sdo trés instancias em
gue se passa essas normas, essas discussfes. E, obviamente, vocé tem
outras instancias especificas, como os pedagogos que se reinem dentro da
sua atividade diaria, também propondo alteragbes, mudangas, novas
diretrizes, mas todas essas discussdes sdo passadas por esses trés niveis
de Conselhos, para serem implementadas como normas. (PROFESSOR 7)
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Além dessas reunides, outros relatos mostraram, por um lado, certo carater
simplista, presente nesses encontros, algo como uma simples cerimonia de inicio do
ano letivo e, por outro, a falta de participacéo efetiva dos docentes, na tomada de
decisdes e na elaboracdo das diretrizes de seus respectivos cursos, como ja se

destacou:

A gente tem a reunido pedagdgica no comeco do ano letivo e no comeco do
segundo semestre. Mas sdo reunides basicas, que tem noticias gerais da
Instituicdo, calendario, alguma coisa assim e as reunifes pedagodgicas
acontecem no &mbito das coordenagdes. (PROFESSOR 5)

Entdo, é, normalmente nés temos reunides com a diretoria, ou seminarios
também. E, semestralmente nés temos seminarios onde que a gente da
uma, uma, a gente tem uma visdo do que a diretoria quer em relacdo ao
curso em relagdo ao ensino que a gente tém. Tendeu? Os seminarios sim.
Tem o seminario de educacdo profissional, j& tem uns dois anos tem
semestralmente esse seminario acontecendo. (PROFESSOR 4)

O distanciamento provocado pela falta de professores participantes nas
tomadas de decisdes e na elaboracdo de diretrizes, vindas da dire¢cdo, que se
reflete, principalmente, pela “[...] visdo do que a diretoria quer em relacdo ao curso’,
pode ser considerado, mais uma vez, como uma “fragmentacdo do processo de
producao educacional” (Coelho, 1992). Assim, por um lado, a diretoria da Instituicao,
em consonancia com o setor pedagogico, ou seja, os responsaveis pelo “trabalho
intelectual” estabelecem o que deve ser priorizado no ensino dos respectivos cursos,
especialmente, no que diz respeito, aos seus objetivos, e por outro, o “trabalho
bracal”’, traduzido no corpo docente da Instituicdo, que executa o trabalho, sem
qualquer tipo de acompanhamento em profundidade, excetuando-se, no caso, 0
acompanhamento por problemas pontuais referentes as avaliagbes ou as questdes
envolvendo alunos que apresentam e geram conflitos no ambito da sala de aula.

Nesse sentido, Enguita (1991) destaca, brilhantemente, esse processo que
corresponde a divisdo técnica do trabalho docente, que acaba por dividir as relages

de trabalho nas instituicdes educacionais, entre “especialistas” e professores:

A administracdo determina as matérias que deverdo ser dadas em cada
curso, as horas que serdo dedicadas a cada matéria e os temas de que se
compora. Em outras palavras, o docente tem perdido progressivamente a
capacidade de decidir qual sera o resultado de seu trabalho, pois este ja lhe
chega previamente estabelecido em forma de disciplinas, horérios,
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programas, normas de avaliacdo, etc. [...] Mas, além disso, sobretudo as
autoridades das escolas podem impor aos educadores formas de organizar
as turmas e outras atividades, procedimentos de avaliacdo, critérios de
disciplina para os alunos, etc. O docente perde assim, também, mesmo que
s6 parcialmente, o controle sobre seu processo de trabalho (ENGUITA,
1991, p. 48).

Ludke e Boing (2004), em se tratando do processo de profissionalizacéo
docente, mostram que, a falta de autonomia dos professores, principalmente, no que
diz respeito ao desenvolvimento de suas fun¢gBes pedagdgicas, constitui-se como
uma das limitagOes para que o trabalho de professores seja considerado como uma
“semi-profissdo”, devido, sobretudo, ao processo de proletarizagao docente.

Apesar de varios autores utilizarem o conceito de “semi-profissao”, no ambito

do magistério, destaca-se o posicionamento de Enguita (1991) a esse respeito:

Entre as formas inequivocas de profissionalizagdo e proletarizacdo debate-
se uma variada colecdo de grupos ocupacionais que compartilham
caracteristicas de ambos os extremos. Constituem o que no jargao
sociolégico se desigha como semiprofissées, geralmente constituidas por
grupos assalariados, amilde parte de burocracias publicas, cujo nivel de
formacdo € similar ao dos profissionais liberais. Grupos que estdo
submetidos a autoridade de seus empregadores mas que lutam por manter
ou ampliar sua autonomia no processo de trabalho e suas vantagens
relativas quanto a distribuicdo de renda, ao poder e ao prestigio. Um destes
grupos é constituido pelos docentes (ENGUITA, 1991, p. 43)

Tardif e Lessard (2008), ao analisarem o sistema escolar e suas formas de
divisdo do trabalho educacional, destacam o trabalho docente, envolto por um
processo de proletarizacdo, quando encontra separado da gestdo e da elaboracao,

das diretrizes educacionais da Instituicdo, na qual se insere:

[...] os professores se aproximam mais de um grupo de operdrios ou de
técnicos do que de uma verdadeira profissdo: como 0s operarios ou
técnicos, eles trabalham na linha de fogo da producdo e sao eles que
garantem o essencial das tarefas cotidianas mais importantes da
organizagcdo; mas, como 0S operarios e 0s técnicos, os professores
participam pouco da gestdo e do controle da organizacdo na qual
trabalham. (TARDIF; LESSARD, 2008, p. 82).

Por sua vez, o relato do Professor 8 destacou como, apesar da possibilidade
de participacéo docente, nas tomadas de decisdes e medidas por parte da diretoria
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e do setor pedagodgico, os professores eram submetidos a dificuldade de se
encontrar tempo livre, devido as suas cargas de trabalho, ficando sem tempo, para
se envolverem nas referidas questdes, ligadas a elaboracdo das diretrizes

educacionais, na Instituigao:

Do ponto de vista da organizacdo do CEFET, politica administrativa, vamos
dizer assim, os 6rgaos superiores é que encaminham aprovacao, analise,
apreciacdo em relacdo a isso. Nas trés Ultimas gestdes, pelo menos, acho
gue sdo trés ou quatro gestdes, eu tenho observado essa questdo, por
exemplo, de uma discuss@o mais colegiada, entdo sdo criadas comissfes
para discutir, por exemplo, nhormas académicas para educacao profissional-
técnica de nivel médio. A gente teve isso discutido e amplamente discutido.
Ocorre que essa discussdo, ela acontece num ambito que ha uma
precariza¢éo, vamos dizer assim, do trabalho escolar, por conta do excesso
de carga horaria, particularmente dos alunos, e de uma intensificacao do
trabalho, do ponto de vista do trabalho docente para os colegas. Claro que
nem todos, mas a grande parte, que esta mais comprometida e mais
antenada, vamos dizer assim, nessa discussdo, hd uma dificuldade de
parar, sentar e discutir. Por qué? E ai € uma critica que eu faco. O Cefet
trabalha uma perspectiva muito “aulista”, vamos dizer assim. A aula é o
mais importante de tudo. Eu ndo posso deixar de dar aula. Ora, eu posso
deixar de dar aula. A aula é s6 mais um recurso que eu tenho,
metodologico, para poder trabalhar com isso. Nao estou dizendo que tem
que parar de dar aula. E usar outras metodologias, sei &, trabalho com
projeto, trabalho de campo, por exemplo, orientado, fora da escola,
inclusive, que é bem pertinente do ponto de vista de formacao profissional
nas areas, nos casos que o Cefet atua. Entdo tem essa questdo, eu acho
gue ha um problema em relacdo a essa questao ai, desse ponto de vista.
(PROFESSOR 8)

A partir desse relato, além de se evidenciar a critica ao uso de metodologias
tradicionais e, de certa forma, parcialmente ultrapassadas, que poderiam ser
substituidas por outras como, segundo o proprio professor, trabalhos de campo e
projetos, também se torna claro o processo de intensificacdo do trabalho ocasionado
pelo excesso da carga de trabalho, realizada de uma maneira convencional e
tradicional do ponto de vista didatico pedagdgica, na Instituicdo pesquisada, no que
se refere as aulas ministradas.

De acordo com Kuenzer e Caldas (2009), a sobrecarga da jornada de
trabalho, somando-se a uma diversificagcdo de funcdes, acarreta um processo de
intensificagdo do trabalho docente, ocasionando a existéncia de uma “carga mental
do trabalho”, que se constitui, principalmente, como uma caracteristica de
profissionais que possuem, sobretudo, mais de um vinculo empregaticio, aspecto

comum entre, principalmente, os professores da Rede Publica de Ensino que, por
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ocorréncia de uma precaria condicdo salarial, vai em busca de outros contratos para
suprir suas necessidades basicas de sobrevivéncia. Contudo, esse néo € o caso do
docente entrevistado.

Apesar, reitera-se, de nao ser o caso dos professores entrevistados, sujeitos
da Pesquisa, ou seja, membros do corpo docente do CEFET-MG, tendo em vista a
dedicacdo exclusiva, exigida legalmente na Instituicdo, a ampliacdo do tempo de
trabalho, especialmente, se somada a diversificacdo de atividades e tarefas, poderia
implicar em uma maior dificuldade no trabalho do professor, fazendo com que os
docentes ndo desenvolvessem suas principais capacidades, inerentes a profissao,
por falta de tempo e pela auséncia de um periodo para descanso e cultivar o lazer.

Santos (1998), referenciando-se em Apple, evidencia que

[...] a desqualificacdo e a intensificagdo do trabalho do professor
(sobrecarga de trabalho) foram medidas tomadas pelas dire¢cBes das
escolas visando a um maior controle, a semelhanca do controle imposto
pelas grandes empresas sobre seus funcionarios. (SANTOS, 1998, p. 152)

4.1.3 Nivel de Autonomia dos Cursos da Instituicdo Pesquisada

Por um ponto de vista, os docentes, relataram a existéncia de uma
fragmentacao no processo de tomada de decisfes, traduzida, sobretudo, pela falta
de integracao entre os professores dos cursos oferecidos pela Instituicdo e o setor
pedagogico, e pela falta de participacdo do corpo docente no ambito das tomadas de
decisbGes e elaboracdo de diretrizes, elaboradas quase que exclusivamente, pela
diretoria e pelo setor pedagdgico, ou seja, feita pelos “especialistas”. Por outro lado,
percebe-se a existéncia de um certo nivel de autonomia dos docentes.

Esse nivel de autonomia, segundo os relatos captados nas entrevistas, se

processa de diferentes maneiras, como se destaca, a sequir:

Ah, t4. A gente tem, é a gente tem um departamento, né, no meu caso € 0
departamento de engenharia de materiais, né, e, essas diretrizes, né, a
gente ta muito em cima do projeto pedagdgico do curso. Entdo, cada curso
tem o seu projeto pedagodgico, e ele vai, e os professores, junto com o
coordenador, que leciona pra determinado curso, tenta se adequar dentro
desses PPCs, entdo todos os cursos tem um ppc pra ser seguido, ai tem
um planejamento da disciplina, com é, todo suporte bibliografico, suporte
de, é, de contelido, administracdo de carga horéria, entendeu, entdo é muito
em cima do PPC especifico de cada curso, né, no meu caso, atualmente, eu
td trabalhando pra trés cursos e sdo realidades também diferentes, né
(PROFESSOR 2)
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Os nossos planos de aula, eles sdo construidos em fungdo do PPC... do
curso. E muitas vezes com um apoio da orientacdo da coordenacéo de
curso. A coordenacdo pedagogica hoje no CEFET nao, é... legisla e nem
interfere e nem contribui efetivamente com os planos de aula. Ok? Isso ta
mais vinculado dentro da coordenacdo mesmo, dentro da conversa entre
coordenador do curso técnico e os seus professores. (PROFESSOR 6)

[...] Hoje, depois que se faz o plano pedagdgico e o curso comeca, e ai 0s
cursos ja sdo muito antigos, na maioria, a revisdo nao acontece sempre e ai
fica a cargo o local de coordenacao de curso, mudar, adaptar, melhorar,
implementar alguma coisa nova, mas sao acdes individuais dos cursos, sem
uma ligagdo clara com uma coordenacédo pedagogica. (PROFESSOR 7)

De acordo com os relatos apresentados acima, cada Curso possui certa
autonomia, no que diz respeito, a elaboracdo das diretrizes e do conteudo,
presentes no Projeto Pedagodgico do Curso que, como evidenciado pelos
professores entrevistados, € individual e peculiar a cada departamento da
Instituicdo, que é trabalhado por suas respectivas coordenacoées.

Outros depoimentos breves seguem abaixo, que reiteram essa autonomia

conferida aos departamentos:

N&o, a gente tem reunibes de departamento, pra decidir algumas coisas.
Mas diretrizes de funcionamento da escola, essas coisas assim, a gente
ndo influencia ndo. (ENTREVISTA 1)

Aqui a gente faz, toda quarta-feira, a gente reuni os professores da parte
técnica e a gente debate para ver ser esta funcionando. Se néo esta, se
esta precisando de alguma coisa, se o0s alunos estao precisando de alguma
coisa, se estdo com alguma dificuldade. Entdo, dentro da coordenacdo a
gente faz isso, esse acompanhamento, mas n&do é institucional.
(ENTREVISTA 5)

Ok? Isso t& mais vinculado dentro da coordenacdo mesmo, dentro da
conversa entre coordenador do curso técnico e os seus professores.
(ENTREVISTA 6)

Esse nivel de autonomia, evidencia um certo distanciamento, na relacdo com
os professores, de outros departamentos, e na relacdo com o setor pedagdgico, e
essa situacado acaba acarretando um processo de articulagdo constante, entre a
profissionalizacdo docente e a proletarizacdo, inclusive, como afirmam Fidalgo de
Oliveira (2013), no sentido de que esses processos se relacionam e se imbricam,
constantemente.

Segundo Tardif e Lessard (2008), com o0s novos modelos operatérios

presentes no ambito escolar, consequéncia de uma divisdo técnica do trabalho
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como, por exemplo, o adentramento de especialistas no mesmo ambiente em que 0
docente, anteriormente, era possuidor de autonomia, acabou por provocar ‘[...]
tensdes e lutas entre os grupos com conflitos de identidade, precedentes ou
consequentes, usurpacao dos territorios de trabalho, em suma, de lutas de poder no
local de trabalho.” (p. 93)

A autonomia conferida aos departamentos e, por conseguinte, aos
professores atuantes nos Cursos oferecidos pela Instituicdo, evidencia como,
mesmo em um trabalho fragmentado e “especializado”, a auséncia de controle e
autonomia, nunca chega a ser completa, pois, segundo Tardif e Lessard (2008), “[...]
os trabalhadores assumem concretamente a realizacdo do processo de trabalho e
podem, portanto, atuar de diversas maneiras sobre ele: torna-lo mais lento, resistir a
ele, etc.” (p. 79)

Ainda segundo os autores, referenciando-se em David e Payeur (1991):

[...] Ora a margem de manobra dos professores € maior, pois eles gozam de
uma certa autonomia para realizar seu trabalho. Neste sentido, sua posi¢éo
de executantes ndo se confunde com a dos trabalhadores industriais,
“atomizados” sobre a esteira de producdo. Apesar disso, essa dupla posicao
— ao mesmo tempo de executantes e autbnomos — se traduz também em
tensdes e dilemas, podendo, conforme os professores invistam em um ou
outro polo (execugdo ou autonomia), desbocar em diferentes maneiras de
assumir e viver sua identidade profissional. (TARDIF, LESSARD, 2008, p.
79).

Portanto, além da autonomia ter sido, de certa forma, conferida aos
departamentos, no sentido de elaboracédo de seus respectivos projetos pedagdgicos,
essa autonomia pode ser considerada, também, como um espaco de resisténcia por
parte de professores que, de forma consciente, encaram essa “liberdade”, nos seus
processos de trabalho docente como algo positivo, como se destaca nos seguintes

relatos:

Essa questdo da liberdade que a gente tem de trabalhar. Pra mim isso ai é
muito bom, porque eu ja trabalhei na iniciativa privada, ndo é facil vocé
trabalhar sob pressdo o tempo todo e, aqui no CEFET, vocé tem uma
liberdade pra poder trabalhar. A coisa que mais me deixa tranquila, € isso. E
os alunos também, os alunos sao muito, apensar da gente ver uma falta de
compromisso de alguns deles, mas os alunos sdo muito educados. Entéo, a
gente pega um nivel de alunos, diferentes de alunos de escola publica,
porque eu também ja trabalhei em escola publica, é diferente. Entéo, os
alunos aqui, a maioria deles tratam a gente como muito respeito. Eu acho
gue isso ai da uma tranquilidade pra gente poder trabalhar. (PROFESSOR
1
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Eu acho que nosso ambiente de trabalho é muito, porque ndés temos
condigBes de trabalho, n6s temos, nos temos apoio, nds temos liberdade
de, de expressar ideias e de criar modelos que sejam diferentes. Nao que
cé tenha que, cé tenha liberdade de implantar isso no CEFET como um
todo... mas dentro do seu ambito de trabalho...vocé consegue inovar e
consegue desenvolver com uma certa liberdade. Isso eu acho que... E o
sonho de todo profissional.(PROFESSOR 6)

Em contrapartida, € possivel destacar, no relato a seguir, que essas liberdade
e autonomia, nem sempre, sdo encaradas de forma positiva, como evidenciado
anteriormente e sim, como algo que prejudica a atuacdo dos docentes,
principalmente, daqueles que possuem pouca experiéncia na educacdo e/ou que,

por conseguinte, sdo novatos, na Instituicdo pesquisada:

Hoje assim, o professor ele ja tA muito solto pra fazer o que ele bem
entender, entdo falta muito, sabe? Eu acho que a escola teria que repensar
de novo nesse acompanhamento pedagdgico, de superviséo, de orientacao,
principalmente pros novos professores que chega fica muito desfocado.
(PROFESSOR 2)

4.1.4 CondicOes Salariais: Comparacdes e Justificativas

A profissdo docente, no ambito de uma Instituicido Federal, corresponde,
prevalentemente, uma condicdo de trabalho favoravel, tendo em Vvista,
principalmente, o ingresso na InstituicAo mediante um rigoroso processo seletivo,
através de concursos publicos, a dedicacdo exclusiva requirida para o exercicio do
trabalho docente, e as condi¢des salariais concedidas pela Instituicdo.

Essas informacfes a respeito das condicbes favoraveis de trabalho, no
ambito da profissdo docente, no CEFET-MG, foram investigadas pela pesquisa ja
referida, do OBEDUC e, mais recentemente, pelo Grupo de Pesquisas intitulado
“Politicas Publicas, Formacao/Profissionalizacdo de Professores e Trabalho
Docente”.

Lancando méo dos relatos levantados, isto €, pelas entrevistas com o0s
professores, se evidencia uma situagao favoravel, relativa a condicéo salarial desses
professores, reforcando pesquisas anteriores, como a realizada pelo OBEDUC, no
periodo compreendido entre 2010 e 2014.

Para reforcar essa condicao, destacam-se esse excertos de falas:
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Né? E salarialmente falando, eu acho que, perto do que é a realidade do
Brasil hoje, n6s também vivemos numa ilha de... conquista. Eu acho que
nés conseguimos hoje uma condic¢éo, que como eu falei ndo é a ideal... mas
dentro do, da realidade do pais, € uma condi¢édo favoravel. (PROFESSOR
6)

Embora eu considere que no pais que a gente esta, da maneira como a
gente vive, no contexto que a gente esta enfrentando, vamos dizer assim,
acho que a carreira docente numa esfera federal, a nossa tem mesmo uma
esfera superior, sdo carreiras que, assim, € quase um acinte eu dizer isso,
mas a gente, de certo modo, olhando para a situacdo, € um pouco
privilegiado. (PROFESSOR 8)

Pelo exposto acima, nos relatos dos docentes sujeitos da pesquisa, € possivel
identificar o aspecto comparativo entre, a condicdo salarial dos entrevistados, e a
situacdo geral dos professores brasileiros, tratando-se, principalmente, das suas
precarias condicdes salariais e de trabalho.

Outros relatos evidenciaram com maior clareza, esse carater de comparacao
entre o que docentes da Instituicdo investigada usufruem como condicao salarial, e o

gue professores da Rede Publica e Privada de Ensino recebem, financeiramente:

Bom, como eu ja vim de escola publica, eu trabalhei no Estado, que faltava
tudo, e aqui no CEFET a gente tem uma condi¢éo de trabalho bem melhor,
isso dai ndo me influencia muito ndo, o nosso salario também ndo € um
salario ruim, a nossa carga horario ndo é uma carga horaria tdo pesada
igual que eu vejo de professores da area do Estado ou do Municipio.
(PROFESSOR 1)

O salario ndo é o melhor do mundo, mas também ndo se compara com o
salario do estado ou do municipio. Entdo isso € uma certa estabilidade, uma
certa tranquilidade que a gente tem, bem acima da média da educagdo
pubica. (PROFESSOR 7)

Esse aspecto comparativo pode ser compreendido, de diferentes maneiras.
Primeiramente, destaca-se que muitos dos professores, a maioria, lecionaram em
escolas da Rede Estadual de Ensino, ou da Rede Privada, antes de ingressarem no
CEFET-MG, através dos processos seletivos da Instituicdo, decorrentes de
concursos publicos destinados, para o preenchimento de suas vagas. Como se tem
conhecimento, o desprestigio social do docente se tornou habitual no Brasil, que
esta associado as suas condicdes salariais e de trabalho, que se mostram
extremamente precarias, essencialmente, no campo da Rede Estadual de Ensino.

O desprestigio social do professor é relatado, neste depoimento:
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Mas o professor ainda é muito pouco valorizado, ainda € muito pouco
reconhecido, €, a gente ouve, né, eu tenho 22 anos de escola, a gente ouve
até hoje o aluno perguntar: “professora, o qué que a senhora faz? A
senhora nao trabalha nao?”. O que é complicado, € como se lecionar nao
fosse trabalho. Se nao é trabalho reconhecido pelos proprios alunos, pela
prépria sociedade, vai ser reconhecido por quem? Mas eu acho que isso
tudo tem pretensao salarial. A partir do momento que o professor € muito, é
muito bem nao, é bem, remunerado, professor tem uma, um valor, né. A
prépria sociedade reconhece isso, ai 0s préprios alunos também tém outro
olhar pro professor, né. E quase que automatico, né. (PROFESSOR 2)

Cabe reiterar que, a intensificacdo do trabalho, associada a sua
proletarizacdo, acaba por acentuar, de modo expressivo, esse desprestigio social do
professor, que € inculcado no imaginario popular, sendo reproduzido pela prépria
realidade, provocando as ja referidas precérias condi¢cdes salariais e de trabalho.

A condicao salarial dos professores da Instituicdo investigada, de acordo com
os dados obtidos pelas entrevistas, s6 se encontra em um nivel satisfatério, ao ser
confrontado com a condicéo salarial dos professores de outras Redes de Ensino.

A interdependéncia e a diversidade geradas, pelas duas situacdes, ao serem
confrontadas, pode ser traduzida no depoimento desse professor, acerca de sua

condicao salarial:

Se vocé compara, com outros profissionais federais, que tém a mesma
formacao ou formacéo é, que ndo, que nao precisa ter esse tanto de estudo
gue um professor precisa, ai a gente ta abaixo, ai depende pra onde cé
olha, mais se cé olha pra cima cé vai se sentir inferiorizado, dizer que “ah,
existem profissbes federais que recebem muito mais e eu nao preciso do
tanto de esforgo e de estudo, que nao tem a formagao que eu tenho.” Mas,
e olhando pra tras, ou pra baixo, no que ta, é, fora também, dessa esfera
federal, o proprio mercado, os professores de instituicdes privadas e outras
profissées, eles se sentem insatisfeitos. Eu pessoalmente acho que ta bem.
(PROFESSOR 3)

Nesse sentido, essa interdependéncia cria, também, uma posicao
intermediaria, na qual se encontra a condicéo salarial do corpo docente, de acordo
com os relatos expostos. Ou seja, através do reconhecimento das precarias
condi¢cbes salariais e de trabalho nas quais os professores da Rede Estadual e de

alguns docentes da Rede Privada de Ensino se encontram, o0s professores
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entrevistados, afirmaram que suas proprias condicbes laboral e salarial eram
satisfatorias.

Assim, destacam-se as afirmacgOes dos docentes entrevistados, ao dizerem
que, seus salarios se encontravam em uma posicao intermediaria, “[...] dentro do, da
realidade do pais, € uma condi¢cdo favoravel” (Professor 6, p. 5), ou, em outros
casos, “[...] O salario ndo é o melhor do mundo, mas também nao se compara com o
salario do Estado ou do Municipio” (Professor 7, p. 6).

Dessa forma, alguns docentes informaram que, a condigéo salarial ofertada
pela Instituicdo na qual atuavam era satisfatéria, como se verifica nesses relatos,
“[...] s&o as condig¢des que todos os docentes deveriam ter, minimas” (Professor 8, p.
7). Outro professor entrevistado, afirmou que, de acordo com a carga horéaria
requerida dos docentes da Institui¢do, “[...] o salario ta dentro daquilo que deveriam
ser pra todo mundo” (Professor 1, p. 5).

Deve-se destacar que, o desprestigio social do professor, encontra-se tao
acirrado no ambito dos setores societario e produtivo brasileiro que, quando o
docente € valorizado e bem pago pelo seu trabalho, tendo condi¢bes salariais e
materiais de trabalho favoraveis, sente necessério, se justificar os motivos pelos
quais sua atividade laboral estad sendo valorizada.

O Professor 4 resume, de forma clara e objetiva, a relacdo entre as horas
trabalhadas e a condicéo salarial ofertada pela Instituicdo, comparando, sobretudo,
com as horas trabalhadas por docentes das Redes Estadual ou Municial de Ensino:

[...] 0 nosso salario também ndo é um salario ruim, a nossa carga horario
ndo é uma carga horaria tdo pesada igual que eu vejo de professores da
area do Estado ou do Municipio. (PROFESSOR 4)

A mencionada diferenca entre a condicdo salarial e a carga horaria referentes
aos professores da Instituicdo pesquisada, em comparag¢do com a carga horaria dos
professores atuantes nas outras redes de ensino, se da, principalmente, na qual a
questdo da dedicacao exclusiva, se constitui como um dos requisitos diferenciais
para exercer a profissdo docente no CEFET-MG. Contraditoriamente, os docentes
das ja referidas outras redes de ensino, se vé obrigado a trabalhar em mais de uma
escola, ou dobrar turnos, para conseguirem uma melhor condicdo salarial, ttm de
dobrar turnos ou exercer o magistérios em outras escolas.
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Segundo relato de um dos docentes entrevistados, essa questdo da

dedicacao exclusiva, é exposta de forma clara:

E por outro lado, vocé pode se dedicar exclusivamente a Instituicdo. Vocé
ndo precisa ficar correndo de Instituicdo para outra, vocé ndo precisa ficar
fazendo “bico” ou o que for, vocé pode se dedicar com mais tempo a
Instituicdo. (PROFESSOR 7)

Como Kuenzer e Caldas (2009) explicam, a intensificacdo do trabalho
docente se d4, principalmente, pela diversificacdo de fungbes e pela sobrecarga de
trabalho. Com a carga horaria de 40 horas semanais, e uma dedicacdo exclusiva, o
professor da Instituicdo investigada, encontra-se em uma situacdo completamente
diferente daquela vivenciada pela maioria dos professores das Redes Estadual e
Municipal de Ensino.

Entretanto, alguns dos relatos obtidos, vdo em direcdo a um processo de
intensificacdo do trabalho docente, tanto no que tange as exaustivas jornadas de

trabalho, quanto pela diversificacdo das fungdes exercidas pelo professor:

O que acontece é que a gente esta cada més trabalhando mais, com o
mesmo salario, e tudo o que a gente propde é trabalho extra, porque a
gente tem 40 horas, dedicacdo exclusiva, sé que a gente trabalha mais do
gue 40 horas , e todos aqui na coordenacdo tém , trabalho de extenséo,
orientacdo de estagio, programa de iniciacdo cientifica, os laboratérios que
a gente tem. Entdo a gente trabalha com os eventos e acaba que nao
trabalha com evento s6 do curso, porque como a gente tem laboratério de
eventos, acaba que o pessoal da Instituicdo solicita a gente para outros
eventos, conselho de ensino, pesquisa. Entdo estdo todos sobrecarregados
e todo mundo trabalha mais do que 40 horas. (PROFESSOR 5)

Porque, por exemplo, se eu tenho condi¢des de bancar minha existéncia, as
minhas necessidades materiais e fisicas e tudo mais, € mesmo das minhas
outras também, ndo é sé trabalho, apesar de que, a gente tem trabalhado
de sete as sete todo dia, mas, enfim, eu acho que isso faz toda diferenga.
(PROFESSOR 8)

Apesar de ndo constar em todos os relatos coletados, apresentando-se
somente, em duas das oito entrevistas realizadas e, aparentemente, ndo se
constituir como um problema generalizado na Instituicdo pesquisada, tendo em vista
0os depoimentos que se posicionam ao contrario, a intensificacdo do trabalho

docente se fez presente, em algumas das entrevistas realizadas. Contudo, reitera-

132



se, pelas condi¢cdes salariais da Instituicio e a carga horaria exercida pelos

docentes, a intensificacdo se apresentou de maneira pontual e pouco significativa.
No depoimento abaixo, alguns professores reconhecem que tiveram de

trabalhar muito, serem bons docentes, para justificar suas condi¢des laborais e

salariais:

[...] Entdo ndo tem esse problema de impacta na condicao salarial impactar
no meu trabalho. Se eu for olhar isso vou ter que trabalhar muito bem. Eu
penso assim. (PROFESSOR 4)

Eu acho que do ponto de vista de ajudar que eu seja um profissional
melhor, um docente melhor, acho que ajuda. (PROFESSOR 8)

Considera-se que favoraveis condi¢des laborais levam ao reconhecimento
dos trabalhos dos docentes, ocasionando, desta forma, uma satisfacdo pessoal ou,
em outros termos, um bem estar vivenciado no exercicio da profissdo, questdo essa
gue sera abordada com maior énfase no proximo capitulo desta pesquisa.

Esse depoimento evidencia que, a condicdo salarial, se relaciona com a

qualidade do ensino, acarretando a satisfacdo pessoal deste professor:

Olha, é claro que o professor bem pago... sdo dois motivos, dois eixos bem
claros: o professor bem pago, ele tem uma satisfacdo pessoal, “0 meu
trabalho é valorizado e eu tenho que fazer o melhor, dar o melhor de si,
como dizem, para que a gente possa retornar, claro, com investimento
social etc. eu sou bem pago para fazer um trabalho que eu gosto de fazer.
(PROFESSOR 7)

Deste modo, a condicdo salarial dos professores da Instituicao investigada, de
acordo com os relatos coletados pelas entrevistas realizadas, € consonante com a
situacdo de docentes, ligados as instituicdes federais, como exposto no inicio desse
capitulo. Além disso, a Instituicdo se encontra distante do processo de
proletarizacdo docente, tendo em vista que, o rendimento salarial, se constitui como
um dos fatores determinantes, da situagcdo do professor que se posiciona,
sobretudo, no nivel da profissionalizacdo e a proletarizacdo docente. Ou seja, a
partir dos dados desta Pesquisa, as condi¢cdes salariais dos professores se
direcionam, principalmente, para o processo de profissionalizacdo docente, em
detrimento de sua comparagao com operarios, condizente a “tese da proletarizagéo”.
(BRAVERMANN, 1977; APPLE, 1987; ENGUITA, 1991; COELHO, 1992)
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4.1.5 CondicOes Materiais: Recursos e Infraestrutura

A condicdo material do trabalho docente, traduzida, sobretudo, na
infraestrutura fisica, ou seja, laboratérios, oficinas, bibliotecas, salas de aula, entre
outros espacos, utilizados pelos professores, gestores e alunos, e pelos recursos
disponiveis, tais como, equipamentos tecnoldgicos e softwares, se destacam como
um elemento essencial no ambito das condi¢cdes laborais da profissionalizagao
docente (Ludke e Boing, 2004).

Reiterando a problematica referente a infraestrutura fisica da Instituicdo
investigada, destacam-se 0s seguintes excertos das falas dos docentes

entrevistados:

Agui no campus ndo existe um laboratorio nos moldes que existem no
campus 2 que permitem uma utilizagdo bem continua. E, isso esta sendo
implementado aqui, entdo a gente ta vendo. Talvez, eu entendo que, num
futuro préximo isso seria possivel considerando utilizacdo do laboratério de
informética. (PROFESSOR 3)

Quando vocé quer inovar, desenvolver, vocé tem apoio. Muitas vezes falta,
falta infraestrutura. Um espaco fisico adequado, um ambiente que o antigo
espaco fisico € muito concorrido, né. [...] No mais, eu acho que o grande
peso no CEFET é falta de infraestrutura. Quando vocé deseja fazer eles nédo
tem, nao ta disponivel. (PROFESSOR 6)

by

O Professor 3, ao se referir a essa falta de infraestrutura, afirma sobre o
problema de néo ter, no seu campus, um laboratério “[...] nos moldes que existem no
campus 2 que permitem uma utilizagdo bem continua” (p. 4). Essa afirmagéao pode
ser compreendida, através da prépria divisdo, realizada pelo CEFET-MG, em
direcionar as aulas do Ensino Médio, para uma unidade, e as aulas dos Cursos
Profissionais Técnicos de Nivel Médio para outra unidade, o que, reitera-se, se
consubstanciou em uma questdo problematica, no teor dos relatos de outros
professores, no que se refere as relacdes de trabalho, ocorridas entre os
professores das distintas instancias educacionais oferecidas pela Instituicéo.

Dessa forma, a divisdo entre os niveis de ensino, ofertados pela Instituicéo,
entre as duas unidades, além de dificultar a relacdo entre professores e outros
profissionais, de acordo com o referido relato, acaba por priorizar uma dessas

unidades, levando-se em conta os Cursos e os niveis de ensino ofertados, como,
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por exemplo, os Cursos Profissionais Técnicos de Nivel Médio ou os Cursos de
Graduacdo e Po¢s-Graduacado, tendo em vista que, o docente responsavel pelo
depoimento em apreco, € um professor do Ensino Médio, ou seja, atuante na
unidade em que, supostamente, as condi¢des de infraestrutura seriam diferentes, se
comparadas as da outra unidade.

No que tange ao relato apresentado pelo Professor 6 que, assim se
expressa: “[...] o antigo espago fisico € muito concorrido...” (p. 4), pode-se
compreender que, de acordo com a abrangéncia dos cursos e dos niveis de ensino
ofertados pela Instituicdo investigada, a infraestrutura fisica necessita ser
compartilhada, por todos alunos, matriculados desde o Ensino Médio, até aqueles
que cursam a Pos-Graduacao.

O Professor 5, salienta, sobretudo, a questao da concorréncia em relacao aos

espacos fisicos da Instituicdo, no ambito dos usos dos laboratoérios:

N&o. Aqui a gente tem limitacbes de espaco, tem algumas limitagcdes
técnicas de laboratério, mas € até por falta de espago mesmo, porque boa
vontade o pessoal até tem de ajudar, mas ndo tem espaco fisico mesmo.
Mas, cada ano vai crescendo mais 0s cursos, vai verticalizando, entdo todo
ano tem ampliagdo, dentro dos departamentos vao surgindo pos
graduacgles e graduacdes, e ai vai consumindo 0 nosso espaco e tem que
ser compartilhado. Mas eu ndo vejo impedimento assim, dificuldade néo,
dentro do possivel o que a gente pede a gente consegue, I4gico que tem
algumas limitagBes, mais de orcamento mesmo. (PROFESSOR 5)

Apesar das criticas referentes as limitacdes, representadas pela falta de
espaco fisico e pela concorréncia, no que diz respeito ao uso e ao compartilhamento
de laboratdrios, o relato acima, destaca que nao vé “impedimento” no exercicio de
sua profissdo, como docente. Esse professor destaca que, as limitagdes existentes,
além das relacionadas a infraestrutura, encontra-se presente, também, na questéo
dos recursos disponiveis na Instituicdo investigada, especificamente, no que se
refere ao “orcamento”.

A caréncia de recursos orcamentarios, da Instituicdo, se apresenta,
novamente, em trechos de algumas das entrevistas nas quais 0s docentes
explicitaram a necessidade de um desembolso pessoal, para o pagamento de

materiais de uso, nos laboratorios:
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A gente desenvolve muita coisa aqui né, pras coisas da sala de aula,
costuma, eu brinco que é amigo da escola, as vezes vocé quer desenvolver
alguma coisa e ndo tem, ai a gente costuma desembolsar alguma coisa do
bolso da gente pra poder construir um equipamento. (PROFESSOR 1)

O relato do Professor 2, mostra uma certa dificuldade, no que se refere a
compra de recursos, principalmente, devido ao excesso de burocracia, necessaria a
sua aquisicdo, como se evidencia, neste depoimento: “[...] mas nada que a gente
nao possa compensar de alguma forma, né?” (p. 3). Essa afirmacdo pode ser
compreendida, também, através de duas perspectivas distintas. Por um lado, é
possivel que esse professor esteja se referenciando ao uso de materiais ou didaticas
de ensino alternativas, que ndo necessitaria do recurso e/ou material indisponivel na
sua aula e, como também, o docente poderia estar evidenciando, mais uma vez, a
necessidade de um desembolso pessoal, para a compra de materiais, como
destacado pelo Professor 1.

Em relacdo ao excesso de burocracia, para a compra de materiais, 0
considera-se que isso, acaba dificultando a aquisicdo dos recursos necessarios para
o laboratério, destaca-se o trecho a seguir. Segundo o Professor 1:

[...] porque a gente, por ser uma Instituicdo publica, pra comprar material
passa por pregéo, licitagcdo, entdo as vezes a gente precisa daquilo mais
rapidamente e, as vezes, vocé consegue comprar Com pre¢go muito mais em
conta do que vocé for esperar a licitacdo e o pregéo, fora o prazo né, de
entrega. (PROFESSOR 1)

Referindo-se a falta de recursos, sobretudo, de equipamentos tecnoldgicos
para o laboratorio e de softwares necessérios, ao processo de ensino-aprendizagem

em alguns dos Cursos oferecidos, destacam-se 0s seguintes relatos:

Muitas vezes equipamentos que Vvocé precisa pra desenvolver algum,
alguma atividade, ainda mais que somos da area técnica, né, isso pode sim
atrapalhar uma, uma progressdo de uma ideia, de uma, de um desejo de
um projeto. (PROFESSOR 6)

[...] Do ponto de vista mais geral assim, eu tenho, por exemplo, colegas que
estdo trabalhando em determinado laboratério e precisam ou de um
determinado tipo de substancia para algum tipo de experimento, ou um
determinado tipo de material para fazer um outro ensaio, ou, sei |4, um tipo
de dispositivo para determinados tipos de pesquisas e tudo mais, isso,
obviamente, prejudica o trabalho. (PROFESSOR 8)
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Né, mas existe muito software livre. gratuito, na verdade, pra matematica.
Agora existe, talvez, algum, por exemplo, minitab, que seria um software
mais completo, Ai, mas isso € um, um, um, eu diria uns 2, 5% de um todo.
Agora em termos de, as vezes a gente tem a questdo de recurso que é
complicado, né, que é, mas ndo é uma coisa que é pontual, ndo é uma
coisa que é pontual... as vezes a questédo do pincel. Mas isso funciona bem.
(PROFESSOR 3)

Outra questdo identificada se refere ao atraso tecnolégico dos equipamentos,

na Instituicao investigada:

E, na realidade, aqui no CEFET eu sinto muito assim, € um atraso muito
grande tecnoldgico em termos assim, por exemplo, de computador, cé vai
trabalhar cé sente que o computador ta lento. Vocé ta precisando do
negocio abre mais rapido, ai ele uns... um minuto, dois minutos pra abrir,
entendeu? Eu sinto essa deficiéncia, né? agora, no geral, em aula e tudo
mais, eu acho que pro que... ta tranquilo. (PROFESSOR 4)

Contudo, alguns professores se posicionaram, de foram diferente, mais

positiva, em relacdo ao material de ensino:

E, acho que aqui no CEFET, né, eu ja passei por outras escolas técnicas,
né, a gente tem um suporte muito bom, sabe? A ndo ser quando é época de
crise que falta tudo, né. Mas tirando essa falta de crise, realmente a gente
tem. Tem um, tem um bom material didatico, tem os laboratérios, né, pra
todos as disciplinas, né, e a escola também ja ta estruturada ja bastante
anos ai, entdo assim, a gente ja tem um suporte em relacdo a isso muito
bom, sabe? (PROFESSOR 2)

De uma maneira geral, ha parte técnica a gente tem uma condicdo bastante
satisfatdria. Existem falhas ocasionais, sazonais, as vezes por problemas
decorrentes de uma politica externa, raramente de politica interna, que a
gente tem mais ou menos abundancia de recursos para manutencgdo, para
compra de equipamentos, para mudar um pouquinho o aspecto ou o foco do
determinado momento de pratica, em fungcdo do que esta acontecendo.
(PROFESSOR 7)

De acordo com “as falas” do Professor 2 e do Professor 7, apesar das
favoraveis condi¢Bes de trabalho, disponibilizadas pela Instituicdo, devido a “épocas
de crise”, a situacao se tornou mais precaria, no sentido da falta de recursos.

O Professor 6, também, se refere a crise que vem sendo vivenciada, também,
pelo CEFET-MG:

[...] E... Ainda mais nos Gltimos anos que o CEFET t&, sofreu com redugéo
de investimento... entdo, muito da sua infraestrutura que deveria ser
aprimorada, melhorada, adequada, nao ta sendo feita por falta de recurso.
(PROFESSOR 6)
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Das oito entrevistas realizadas com os professores, seis docentes se
posicionaram de uma forma intermediéria, no que se refere as condi¢cdes materiais,
disponibilizadas pelo CEFET-MG, explicitando, também, pontos positivos, no que
tange as suas condicdes laborais. O Professor 6, ao mesmo tempo em que destaca

0s problemas de infraestrutura, indica:

Eu acho que nosso ambiente de trabalho é muito, porque nos temos
condigBes de trabalho, n6s temos, nos temos apoio, nds temos liberdade
de, de expressar ideias e de criar modelos que sejam diferentes. Nao que
cé tenha que, cé tenha liberdade de implantar isso no CEFET como um
todo... mas dentro do seu ambito de trabalho...vocé consegue inovar e
consegue desenvolver com uma certa liberdade. Isso eu acho que... E o
sonho de todo profissional. (PROFESSOR 6)

Em sintese, as condicdes salariais e de trabalho, colocam os professores da
instituicdo distanciados do processo de proletarizacdo, aproximando mais, do
processo da profissionalizagdo, conforme se constatou nos depoimentos dos

docentes.

4.1.6 Adoecimento ou Saude dos Docentes, Consubstanciados no seu Mal-
Estar ou no Bem-Estar

Adentra-se, entdo, nas questdes ligadas a salude, bem-estar, ou adoecimento,
mal-estar. O Professor 4, explicita a dificuldade encontrada por alguns docentes de
seu departamento, para identificar as probleméticas, encontradas na relacdo
profissional, e também de ambito pessoal e familiar, fazendo com que, a primeira,
nao interfira na segunda, de forma deteriorante.

O Professor 4 considera que se deve distinguir as questées de cunho

pessoal, das de teor profissional:

E, na realidade a relagéo de trabalho tem que ser distinto da relacdo né, que
€ muitas vezes, eu percebo assim €, que eu cometo uma, um certo
posicionamento em relacdo a coordenacédo, cometo com os professores, e
eu sinto que isso d4 um desgaste na amizade. Eu acho que isso € um
pouco de falta de profissionalismo. A pessoa tem que separar quando é
trabalho e quando é pessoal, né. E aqui eu acho, eu sinto muita dificuldade
nisso. (PROFESSOR 4)
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Pode-se perceber a existéncia de uma linha ténue, para distinguir o que se
refere ao ambito profissional, da esfera pessoal, que podem ser compreendidos
devido a falta de formacdo pedagdgica dos docentes entrevistados. Assim, a
caréncia dessa formacao, leva os docentes a ndo saberem lidar com conflitos de
interesses, tanto no ambito da sala de aula, quanto no do seu departamento, ou
seja, entre seus colegas de profissao.

Evidenciou-se, também, depoimentos relativos a uma falta de comunicacéo e
transparéncia, presentes nas relagdes entre o setor administrativo e seus diferentes
departamentos. O Professor 6, ao destacar o0 distanciamento entre o0s
departamentos e o setor administrativo que, se traduzia, principalmente, na falta de

comunicacao, o que interferia, negativamente, no planejamento de ensino:

O mal estar € quando nascem situacfes que ndo sdo muitas vezes, é...
participadas a todos colegas e isso altera o seu procedimento, um
planejamento que vocé tinha feito.Sem uma prévia aviso isso é ruim, aquilo
cria um mal estar, né. Isso pode criar muitas vezes um distanciamento,
porque vocé muitas vezes tem, sofre interferéncia sem haver uma
programacéo e um planejamento, acaba distanciando, acaba muitas vezes
te desestimulando, né... pode atrapalhar seu trabalho nesse sentido. Ok?
(PROFESSOR 6)

Um outro professor entrevistados, a respeito da falta de transparéncia, na se
referiu a normas que sao impostas aos departamentos, sem que ocorresse uma

discussdo democratica em relacdo as suas elaboracoes:

Acho que a questdo, por exemplo, que provoca mal-estar, e que eu acho
contrariedade, acho que é o contrario disso, acho que falta de
reconhecimento, a imposicdo de determinados tipos de normas ou regras
sem que os colegas, sem que os servidores tenham acesso a discussao,
ndo sabem exatamente o que que esta acontecendo, por exemplo. Ou nem
precisa ficar sabendo exatamente o qué que esta acontecendo. De certo
modo, assim, porque isso? Porque determinada norma? Porque
determinado principio? (PROFESSOR 8)

Por sua vez, o Professor 3 declara a ocorréncia de “injusti¢a”, nos processos
de aposentadoria e reposicdo de cargos, no ambito dos departamentos, fato esse,
que acaba gerando atritos nas relacdes de trabalho, acarretando uma situacdo de
mal estar docente e mesmo de adoecimento. Para evidenciar o exposto, segue

abaixo o depoimento:
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Bom, que acho que é a injustica, né, é a falta de comunicacdo, decisdes
unilaterais. Eu acho que, a falta de transparéncia nas decisGes porque eu
acho que, &, ninguém, é, ninguém quer ser prejudicado, ninguém gosta de
ter né, é, perder espaco. Mas, se vocé sabe que, um caso que € claro:
guando aposenta professor num departamento. As pessoas lutam pra
reposicao. E, se “océ€” ndao tem uma clareza de que olha, aposentou um
entdo porque tem um outro que t& numa situagdo muito pior. Entdo isso eu
acho que é o pior ponto de desavenca aqui, e que, talvez, uma
transparéncia maior, né, isso geraria menos atrito, menos, se essas
informacdes fossem claras e publicizadas, ou seja, o nUmero de aulas de
cada professor, de cada departamento. (PROFESSOR 3)

No que tange as situacBes de bem estar, decorrentes das relacdes de
trabalho, dois depoimentos se destacaram. O primeiro deles, diz respeito as
relacBes harmoniosas entre docentes, principalmente, aqueles vinculados ao mesmo
departamento. Além dessa relacdo harmoniosa, destaca-se ainda, um bom
relacionamento com o corpo discente e, também, com o setor administrativo, indo de

encontro com os relatos que foram apresentados acima:

E, eu acho que, é, dentro aqui da relacdo minha de trabalho com a
Instituicdo eu ndo o que dizer com relagdo a mal estar ndo, sabe? eu tenho
um bom relacionamento com toda parte administrativa, com os alunos, com
0s colegas professores, entdo esse mal estar ai ndo passa por ai nao,
sabe? E, acho que néo teria nada assim pra poder pontuar com relacdo a
isso ndo. (PROFESSOR 2)

O segundo excerto de fala, que se refere as situacbes de bem estar,
decorrentes das relagbes de trabalho que se traduziram, em sintese, na “liberdade
de trabalhar”, ao contrario da experiéncia desse sujeito, na Rede Privada de Ensino.
De acordo com esse relato, a mencionada autonomia, leva, diretamente, a vivéncia

do bem estar:

Essa questédo da liberdade que a gente tem de trabalhar. Pra mim isso ai é
muito bom, porque eu ja trabalhei na iniciativa privada, ndo é facil vocé
trabalhar sob pressdo o tempo todo e, aqui no CEFET, vocé tem uma
liberdade pra poder trabalhar. A coisa que mais me deixa tranquila, € isso.
(PROFESSOR 1)

Deve-se esclarecer que a resiliéncia, propriedade que alguns corpos

apresentam, de retornar a forma original, apés terem sido submetidos a uma
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deformacéo elastica, se faz presente, também, no ambito do bem-estar e do mal-
estar. Em sintese, essas categorias se embricam, ou seja, o mal-estar pode se

transformar em bem-estar dos professores.

4.1.7 Mal Estar e/ou Bem Estar Docente: Situacdes Resultantes das Condicdes
Material e Salarial do Trabalho Docente

Em sintese, a situacdo de mal-estar foi explicitada, apenas, por um docente.
Contudo, o aumento da carga horéria foi explicitada por alguns docentes, como foi
exposto, o que pode levar a tensdes, insatisfacdes e a intensificacao laboral.

Um professor indagado sobre as situacdes, que poderiam acarretar em um
sentimento de mal-estar, destaca:

O mal-estar estaria relacionado mais ao aumento da carga de trabalho que

estamos submetidos. Apesar da maioria dos professores ser 40 horas,
estamos trabalhando muito mais. (PROFESSOR 5)

Kuenzer e Caldas (2009), destacam como uma das caracteristicas principais
da intensificacdo do trabalho docente, se refere a diversificacdo de funcdes
exercidas pelo professor.

Reiterando e procurando esclarecer melhor, a dificuldade encontrada, no
ambito da infraestrutura da Instituicdo e, as possiveis situacdes de mal estar,
ocasionadas por essa situacao, o Professor 7, assim, se expressou: “[...] as vezes a
infraestrutura, ela ndo corresponde ao seu desejo.” (p. 4). Para melhor ilustrar o

exposto, evidencia-se o relato, evidenciado pelo Professor 3:

E, aquilo que eu falei. Eu acho que isso interfere a partir do momento que
eu ndo tenho condicdes de trabalhar com o minimo de, de, funcionalidade
aqui dentro. Se eu sou um professor, e se eu vier pra ca, eu ndo tiver como
executar minha atividade, né, eu ndo tiver um espaco fisico adequado,
alguns professores receberam até um notebook, né, eles tem um notebook
pra, pra, pra trabalhar também pra, pra por exemplo, em sala de aula, se eu
quiser lancar no diario, no sistema e intercorrer a aula, isso melhora minha
condicao de trabalho, mas por um outro lado, €, isso enquanto sala de aula,
mas acho que enquanto, fora de sala de aula, eu acho que ainda nao é.
(PROFESSOR 3)

Esse docente que reclamou das condicbes materiais inadequadas ou

precérias, como o fator determinante para a ocorréncia de uma situacdo de mal
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estar docente, expds que também tem sensacdo de bem-estar, devido trabalhar em

um espaco fisico muito adequado:

[...] Agora, o bem-estar ai também é essa consequéncia de que, se eu td
num lugar bem, eu vou me sentir bem e vou trabalhar bem, entéo eu acho
gue ta diretamente relacionado a um bem estar fisico. Fisico mas estrutural,
do professor. (PROFESSOR 3)

4.1.8 Mal Estar e/ou Bem Estar Docente: Situacdes Resultantes da Relacéao
entre o Corpo Docente e o Corpo Discente, e o0s Resultados e
Reconhecimentos do Trabalho Docente.

Das situacbes de mal estar e/ou bem estar, apontadas pelos docentes
entrevistados, destacam-se aquelas que ndo se encontram, diretamente
relacionadas, com as condicbes salariais e de trabalho, mas estdo relacionadas,
sobretudo, a desmotivacao e o despreparo discente, que muito diferencia de alunos
competentes e, adequadamente, capacitados.

No que tange a desmotivacédo, para este docente:

Mal estar quando a gente percebe que, que ta tentando trabalhar
seriamente com o0 aluno e ele num ta querendo, num ta levando a sério.
Umas coisas que a gente percebe em prova, em trabalho. Isso me causa
muito mal estar. Quando a gente quer fazer uma coisa boa pra ele, mas ai
océ percebe que ele ndo ta muito afim da coisa ndo, entendeu? E isso me
causa mal estar. (PROFESSOR 4)

Para Tardif e Lessard (2008), o trabalho docente se constitui como um
trabalho coletivo e que se estabelece, essencialmente, “sobre o outro”, pois lidando
com seres humanos e se desenvolvendo de forma interativa, necessitando da
participacdo efetiva dos alunos sdo, ao mesmo tempo, objetos e resultados do
trabalho docente.

De acordo com esses tedricos:

Como diziamos, os alunos sao clientes forcados, obrigados que sao a ir
para a escola. A centralidade da disciplina e da ordem no trabalho docente,
bem como a necessidade quase constante de “motivar’ os alunos, mostram
gue os professores se confrontam com o problema da participacdo do seu
objeto de trabalho — os alunos — no trabalho de ensino e aprendizagem.
Eles precisam convencer os alunos que “a escola é boa pra eles”, ou
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imprimir as suas atividades uma ordem tal que os recalcitrantes nao
atrapalhem o desenvolvimento normal das rotinas do trabalho. Em sintese,
os alunos precisam acreditar no que € dito a eles ou fingir que acreditam e
ndo perturbar os professores e 0s colegas de classe. (TARDIF, LESSARD,
p. 35, 2008)

Portanto, a desmotivacdo discente, se configura como um desafio, devido a

complexidade do trabalho docente, por ser um trabalho humano, interativo, no qual

nao se tem o controle do produto e, muito menos, dos resultados da sua producao.
(TARDIF, LESSARD, 2008).
Um outro professor no seu depoimento, sobre a desmotivacdo dos alunos,

explicita que alguns colegas, chegaram a aprovar alunos, sem que tivessem a

condicdo minima necessaria, para avancar nos estudos:

Entdo, o aluno, ele quer simplesmente ganhar ponto é o que eles
“professora! Vale ponto?” se vale ponto, eles até procuram se envolver, se
vocé fala que nédo vale ponto, eles ndo estdo nem ai. Entdo, eu acho que é
0 mal dessa geracgdo que ta acontecendo ai né? Entdo, fica dificil da gente
mostrar pro menino a importancia do que eles estdo estudando aqui, e eu
nao concordo muito de eu simplesmente aprovar o aluno. (PROFESSOR 1)

O descontentamento desse professor, que relatou casos de colegas que

aprovaram alunos, sem que os mesmos tivessem condicdes de serem aprovados,

vai em direcdo, a duas perspectivas, que sdo explicitadas, neste depoimento de um

professor:

Tem professores aqui que tem o seguinte comportamento: “ah ndo, esse
menino aqui falou que ndo quer mexer com eletrénica mais, entdo, eu vou
passar ele porque ele ndo vai atuar na area”. Infelizmente a gente tem
pessoas que pensam dessa maneira, eu ja penso 0 contrario, eu penso que
€ o nome do CEFET que esse menino vai estar levando la pra frente. Entdo,
se ele ndo quer atuar na area, e acho que ele deveria ou sair da escola ou
buscar uma coisa que ele quer fazer realmente. Eu ndo concordo
simplesmente em falar que 0 menino n&o vai atuar na &rea, entdo por isso a
gente pode empurrar ele. (PROFESSOR 1)

No que se relaciona ao despreparo discente, esse mesmo docente critica a

desmotivacdo dos alunos, que pode ser explicada, pelas suas incapacidades de

atender demandas a eles requeridas.
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Mal-estar, que eu vejo que acontece muito, muitas vezes que eu vejo é nas
relagBes interpessoais. Entdo, a gente ta vindo agora de, pelo menos pra
nés agora, a gente percebe isso, nossos alunos estdo querendo tudo
pronto, entdo, quando vocé exige dele um pouquinho mais, eles ndo estédo
dando conta dessa exigéncia que a gente ta fazendo. (PROFESSOR 1)

Ainda, de acordo com esse professor, é estimulante, receber o respeito dos

alunos:

Entdo, a gente pega um nivel de alunos, diferentes de alunos de escola
publica, porque eu também ja trabalhei em escola publica, é diferente.
Entdo, os alunos aqui, a maioria deles tratam a gente como muito respeito.
Eu acho que isso ai d4 uma tranquilidade pra gente poder trabalhar.
(PROFESSOR 1)

Outro depoimento destaca o bem-estar gerado quando, ao serem submetidos
a certa demanda, os alunos correspondem a ela e se destacam no ambito da sala

de aula:

O prazer que a gente tem de ver os alunos correspondendo as demandas
gue a gente coloca, e as vezes a gente, até por causa disso, demanda mais
e eles respondem, isso é uma situacdo de satisfacdo, de dever cumprido,
de ver esses meninos crescerem. (PROFESSOR 7)

O Professor 7 explicou que, ao se direcionar aos alunos como “meninos”, e
evidenciar a “satisfacdo de dever cumprido”, ao ver os seus alunos “crescerem”, se
sentia feliz e com uma situacdo de bem-estar docente, no ambito da Instituicdo

pesquisada:

[...] S&o adolescentes, entrando aqui com 14, 15 anos e saindo com 17, 18
anos, outras pessoas, formadas, donas do seu caminho, pelo menos nesse
momento, muito seguras de si, muito protagonistas, € muito gratificante que
a gente tenha esse retorno. (PROFESSOR 7)

O Professor 4 e Professor 5, também afirmaram que se sentiram felizes, no

exercicio de seus trabalhos no CEFET-MG:
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[...] Agora, 0 que me causa bem estar. Quando a gente aqui um aluno que
ta, por exemplo esses dias a gente recebeu uma aluna que aqui ela foi
minha aluna durante dois médulos e ela passou num concurso publico no
Cefet. Isso me causa muito bem. (PROFESSOR 4)

[...] O bem estar estd relacionado ao fato de ver os nossos alunos
conseguindo se formar e se dar bem no mercado de trabalho.
(PROFESSOR 5)

Para finalizar, a andlise acerca das situa¢gfes de mal estar e/ou bem estar na
Instituicdo investigada, destaca-se a questdo do reconhecimento do trabalho
docente, que também se fez presente no relato de um dos docentes, quando
indagado em relacédo aos fatores que poderiam ocasionar o mal ou o bem estar. O
depoimento desse professor explicita como o reconhecimento dos alunos e da

instituicdo, levam a uma situagéo de bem-estar.

Acho que situacdes de bem-estar é reconhecimento de trabalho. Acho que
ninguém gosta de trabalhar sem ser reconhecido. Acho que essa questéo,
por exemplo, isso implica vocé chegar, as vezes, no colega que esta
realizando um trabalho bem feito numa disciplina e falar: “Olha,
impressionante. Gostaria também de saber como é que esté a sua disciplina
e tal, o que que vocé estd fazendo, porque me interessa. Esté saltando aos
olhos”. Acho que passa por isso. Passa por reconhecer determinados tipos
de atividades e inciativas que sdo tomadas. (PROFESSOR 8)

4.1.9 Qualificacdo e Capacitacdo Profissional: Presséo Institucional e Outras
Questbdes

Tratando-se da qualificacdo e da capacitacéo profissional do professor, cabe,
primeiramente, destacar a pressdo exercida sobre alguns professores, pelos seus
respectivos depoimentos, e pela Instituicdo no sentido de se exigir uma maior
qualificacdo do seu corpo docente, através de capacitacbes, no ambito do stricto
sensu, ou seja, priorizando a capacitacdo de mestres, doutores e pés-doutores.

Essa presséo, exercida pela Instituicdo se processa de diferentes maneiras e
pode ser compreendida, também, em varias perspectivas. Primeiramente, vale
ressaltar que, de acordo com os depoimentos dos docentes que explicitam como, a
pressdo, que os leva a querer e/ou precisar se capacitar, ha busca por melhores

condi¢Oes profissionais e que os levaria a ter, também, uma vida pessoal melhor.
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A pressao exercida pela Instituicdo, que fica aumentada pelo desejo pessoal,
no sentido de se buscar uma melhor capacitacdo profissional, consta deste excerto

de fala:

Bom, eu tenho Mestrado, quando eu entrei aqui no CEFET, pouco depois
eu vi a necessidade de fazer o mestrado, até pra minha formacdo mesmo,
profissional, hoje, eu vejo que a escola cobra muito essa questdo de vocé
ter titulos, e tal, mas eu ndo consigo muito ver essa importancia, do
doutorado, do poés-doc, pro ensino técnico ndo, acho que fica muito
discrepante pra atender as necessidades que o0 aluno nosso precisa junto
com essa cobranca do doutorado. (PROFESSOR 1)

Essa presséo é vista, também, pelos professores como uma possibilidade de
melhorar substancialmente, seus salarios, em consonancia do que esta exposto no
Plano de Carreiras, que proporciona a equiparacdo entre o salario e a qualificacéo
profissional, ao lado de outros fatores como, por exemplo, o tempo de carreira ha
Instituicao.

Destaca-se, por um lado, que a relacdo entre o nivel de formac&o do corpo
docente e a condicdo salarial, apesar de ser uma caracteristica habitual no ambito
do mundo do trabalho, no qual os detentores de capacitagbes no stricto sensu
passam a ser mais bem remunerados. O Plano de Carreiras, assim como o0
Reconhecimento de Saberes e Competéncias (RSC), sao “ferramentas” que,
também, podem elevar os salarios dos professores, conforme sera visto mais
adiante.

O Professor 7 explica a questdo, em pauta:

Agui, como a gente tem um Plano de Carreira, a formagéo continuada, ela
impacta no meu salario. Entdo né, se eu, eu acho que eu conhe¢o sé uma
professora que nao quis, também, assim, essa formacéo de mestre, eu ndo
quero fazer doutorado, pelo menos no momento. Mas 0s outros tém essa,
essa, intencionalidade porque impacta no seu salario. (PROFESSOR 3)

O Professor 2, de um modo critico e pertinente, tece criticas a essa exigéncia,

cada vez mais crescente, para a qualificacdo, no nivel do stricto sensu:

[...] E, foi mais por quest&o assim, a escola tem que ter tantos doutores, a
escola tem que ter tantos mestres, a escola tem que ter tantos professores
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com a qualificacdo x, mas e ai? Esse professor com a qualificacdo x ele
guer entrar dentro de uma sala e ter aula com menino de 15 anos, e dar
aulas assim, técnicas, ele quer ir pro quadro e dar uma aula, né, técnica? Ai
a maioria ndo quer, sabe? Entdo assim, eu to tirando assim, sabe? Pelo que
eu tenho conhecimento, sabe? A maioria dos doutores mesmo, na
Instituicdo, ou querem ir pra area de pesquisa, ou querem ir pra area
administrativa. Eles ndo querem botar o pé dentro da sala de aula. Pra dar
aula, principalmente, pra curso técnico. Isso ndo agrega pra eles nada.
Entdo acaba que os antigos, sdo aqueles que tdo segurando o curso. A
gente que segura, porque a gente que vai pra dentro da sala de aula, que
da a aula, e que faz pratica, faz montagem. A maioria ndo quer mais saber
disso. Entdo mudou muito, né. Eles estdo mais interessados com pesquisa,
com pesquisa, com pesquisa. (PROFESSOR 2)

Um dos professores entrevistados, critica o fato dos docentes serem
incentivados a buscarem um maior nivel de qualificacdo profissional e, sendo assim,
aqueles que lecionam no Ensino Profissional Técnico de Nivel Médio, se qualificam
no ambito de suas areas especificas de conhecimento, sendo assim, ndo buscam
uma formacéo que, poderia os capacitar pedagogica e didaticamente.

Segundo o Professor 7, os professores nao priorizaram uma capacitacao
pedagdgica e, assim, por um lado, se ressentem dessa opcdo na sala de aula,
tendo, também, um certo sentimento de culpa: “[...] Eu acho que a gente ja
incorporou isso, a gente sabe que a gente precisa, e a gente sente mal quando néo
acontece”.

Segue abaixo um relato que mostra a falta de interesse de parte do corpo

docente, para se capacitar, pedagogicamente:

Sim. Claro que existe uma vontade de cada um de se capacitar. Ai nés
temos um problema aqui, principalmente aqui, N0 nNOosSso caso, VOcé tem
uma qualificacdo tecnoldgica-cientifica, uma capacitagcdo, as vezes, junto
com o meio produtivo, e uma capacitagdo pedagogica. Eu acho que a gente
peca muito na capacitacdo pedagdgica. A maioria dos professores, eles ndo
tem formacgdo pedagodgica e ndo é valorizado para a formacéo pedagdgica.
A gente entra, sdo engenheiros, sdo quimicos formados, que tiveram essas
disciplinas, que dominam essas disciplinas, que pesquisam e que vem dar
aula, mas que nunca pisaram numa sala, € o meu caso, especifico,
pedagégica. (PROFESSOR 7)

Deve-se ressaltar que, a Instituicdo, além de incentivar, possibilita aos
docentes que estdo se qualificando, no nivel do stricto sensu, as condi¢des
necessarias para eles desenvolverem, de forma tranquila, os Mestrados e 0s

Doutorados.
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Essa condicdo favoravel, no ambito da qualificacdo profissional, se da, de
diferentes formas na Instituicdo, se destacando, principalmente, a concessao de
bolsas, para o caso daquelas formagbes que se dado no ambito privado, e a
concessao de licencas, o que facilitam a formacdo do professor que, privado das
obrigac¢@es institucionais, pode dedicar-se exclusivamente aos estudos e a pesquisa.

No caso do relato a seguir, um dos professores entrevistados destaca que,
além das bolsas, concedidas pela Instituicdo, passagens e hospedagem podem ser
obtidas, tendo em vista que, segundo sua prépria experiéncia, a formacéo

continuada se deu no ambito de uma instituicao federal:

E, o CEFET tem alguns, &, uns programas de capacitacdo pra funcionario,
pra professor, né. E, € como se fosse bolsas, né, ajuda no tanto por cento
se o curso for particular, mas eu nunca precisei dessa, e nem utilizei, né,
esses programas de incentivo da Instituicdo ndo. Os cursos que eu fiz foi
todo, mestrado foi Instituicdo puablica federal, quando teve coisa, e 0s
cursos, as vezes o CEFET ajuda com passagem e hospedagem, né.
(PROFESSOR 2)

Este outro depoimento mostra que, mesmo quando o docente ndo possui uma
longa carreira na Instituicdo, ou seja, € ainda “novato”, as facilidades de acesso, a

uma melhor qualificacdo profissional, se fazem presentes também:

E, eu tive muito apoio quando eu precisei, eu tinha, é, pouco tempo e ja
consegui entrar no doutorado, consegui apoio do meu departamento e

também da Instituicdo, entdo ele existe é, tanto existiu, existe, ndo sei
agora, mas na época eu, existe até um auxilio financeiro. Se eu, por
exemplo, se eu tivesse, é, me formando em Instituicdo particular, eu
receberia um valor. Eu acho que era R$800,00 ou R$900,00, eu ndo me
recordo. E, se vocé t4 numa Instituicdo publica, vocé receberia R$400,00,
uma coisa assim. Quer dizer, ajuda eu recebi. (PROFESSOR 3)

Nesse sentido, a grande maioria dos professores entrevistados, nesta
Pesquisa, destacou a condi¢cdo favoravel que tiveram para se qualificarem e se
capacitarem profissionalmente, obtendo facilidades e estimulos concedidos pelo
CEFET-MG. O Professor 5 explicita ainda que, mesmo as capacitacdes que nao sao
disponibilizadas no nivel stricto sensu, como, por exemplo, cursos de idiomas, sao

estimulados, divulgados pelos Editais da Instituicdo, como se destaca a seguir:
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Entdo o CEFET estimula muito a continuidade dos estudos e qualificacéo
dos professores e ndo s6 em termos de qualificacdo para a graduacgéo
mesmo ndo, mas até em termos de linguas também, entdo tem sempre
edital incentivando para os professores fazerem idiomas estrangeiros.
Existem editais também de internalizacdo e isso € importante e nao
participa quem néo quer, porque oportunidades existem. (PROFESSOR 5)

Tendo em vista os estimulos e a colaboracdo do CEFET-MG, para a

capacitacaodos professores, muitos agradecem a essa Instituicao:

E, o CEFET eu so6 tenho a agradecer, porque eu, pra te falar a verdade, o
CEFET sempre estimulou a qualificacdo. A qualificacdo formal, mestrado e
doutorado. E também tem programas de apoio quando vocé vai apresentar
trabalhos, participar de outros grupos de pesquisa, né. (PROFESSOR 6)

De acordo com o relato do Professor 7, o Projeto da Instituicdo, referente a
2010 e 2011, garantiu ao seu corpo docente, um maior nivel de capacitacdo, no
ambito do stricto sensu, e 0s resultados ja se mostram presentes, traduzido no

elevado numero de docentes qualificados.

CEFET tem um projeto e uma proposta de melhorar o nivel de qualificagédo
do seu corpo docente. A gente comegou em 2011, 2010, com algo em torno
de cinquenta, quarenta e poucos doutores. Hoje ndés temos mais de
trezentos doutores e todos eles ganhando incentivos, seja diminuicdo de
carga horéria, seja licenca, seja bolsa. Entdo existe um programa interno
muito forte e que faz parte inclusive daquela pressado da questdo anterior.
(palavras incompreensiveis) tenha vontade de capacitacdo. (PROFESSOR
7)

Em contrapartida, alguns entrevistados evidenciaram algumas dificuldades
encontradas, no processo de obtencdo de auxilios e/ou licencas, relacionadas a
qualificacdo e capacitacdo profissional. Dentre essas dificuldades, destacam-se o
excesso de burocracia, na solicitacdo do auxilio, e a necessidade de se contratar
professor substituto, questbes essas que podem dificultar, ou mesmo inviabilizar o
acesso ao stricto sensu.

O Professor 6 destacou um sentimento de gratiddo ao CEFET-MG, pelas
possiblidades e facilidades concedidas, na sua formacdo continuada, como se
constata na sua “fala”, mas também evidencia o impedimento, traduzido na
contratacdo de um professor que possa o substituir no periodo vigente de sua

licenca:
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Vocé consegue, vocé consegue obter licenca, obviamente que essa licenca
nos dias atuais, ela t4 sendo, assim, mais complicada, devido a falta de
professores pra me substituir. (PROFESSOR 6)

O Professor 1, que se expressa, a seguir, sobre a questao da contratacdo de
professor substituto, decorre, também, do excesso de burocracia para a obtencéo de
licenca, para o Mestrado e/ou o Doutorado, principalmente, sobretudo, devido ao
fato de estar dependente do posicionamento do Ministério da Educacéo:

Teve uma época que era mais tranquilo vocé sair pro doutorado, ou pro
mestrado, com licenca remunerada, hoje fica amarrado na condicdo de
contratacdo de professor substituto, entdo, méo ta sendo tao simples mais,
pro pessoal sair pro mestrado ou pro doutorado mais néo, porque essa
contratacdo de professor substituto fica vinculada ao Ministério da
Educacao, né, entdo, se eles ndo liberarem pra gente pode sair, liberar
professor substituto, ai € muito dificil, porque aqui no departamento, nés
estamos com alguns professores que estdo fazendo disciplina pro
doutorado e que ndo conseguiram licenca ndo, entraram até com processo,
mas ndo conseguiram licen¢a ndo. (PROFESSOR 1)

Contudo, essas dificuldades foram relatadas, apenas, por poucos docentes,
pois a maioria dos professores se posicionou, positivamente, a respeito do incentivo,

conferido aos professores para se qualificarem.

4.1.10 Impactos do Plano de Carreira e do Reconhecimento de Saberes e
Competéncias (RSC)

O Plano de Carreiras, além de proporcionar a equiparacdo entre o grau de
formacéo docente, o tempo de carreira na Instituicdo, e a condi¢ao salarial, também,
garante aos professores, um nivel de estabilidade, configurando, inclusive, a um
processo de profissionalizacdo, que aproxima os docentes a outras profissdes
liberais bem remuneradas..

A partir de 2012, foi regulamentado o denominado Reconhecimento de
Saberes e Competéncias (RSC), regulamentado pela Lei n. 12.772, de 28 de
dezembro que, entre outras questdes, dispbe sobre a Retribuicdo de Titulagédo, dos
Saberes Tacitos dos docentes, dando equivaléncia dos niveis de Especializacéo,
Mestrado e Doutorado, para os docentes que, apesar de ndo obterem de fato o
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titulo, possuem uma vasta carreira na Instituicio Federal em que trabalham.
(BRASIL, 2012).

A respeito do Plano de Carreira, todos os docentes entrevistados,
reconheceram o carater positivo, disposto nesse documento normativo,
essencialmente, pelo estimulo referente a melhoria salarial para os professores que
tem maior qualificacéo profissional e/ou, também, o tempo de trabalho na Instituicéo.

O Professor 4, assim, se expressou:

Aqui, é, sdo niveis bem distintos quando vocé esta a nivel de gradacéo seu
salario € um, quando ta no nivel de especializagdo € outro, mestrado é
outro, doutorado é outro, entdo realmente, quem quer, em termos de
salério, melhorar, tem que estudar mesmo. Aqui na Instituicdo tem. Ai vai
conseguir um salario melhor. (PROFESSOR 4)

As adequadas condicdes salariais e de trabalho, a estabilidade assegurada
pelo CEFET-MG, por ser uma Instituicdo Federal, as possibilidades asseguradas
pelo Plano de Carreira vem aumentando o niumero de profissionais que pretendem
adentrar nesta Instituicdo.

No sentido de ilustrar o exposto, destaca-se:

Exatamente, o que fez com que também a maioria dos professores
corressem atrds desse, dessa qualificagdo, foi o plano de carreira, né. O
CEFET amarrou o, 0s reajustes salariais em cima das qualificagbes dos
professores, entdo, e hoje em dia, por exemplo, eu fazia uma prova pra
entrar no CEFET, o que, ha muitos anos, a pessoa sendo técnica entraria
com uma vaga pra dar aula num curso técnico, hoje se vocé pegar o Ultimo
concurso publico vocé vai ver que doutores tdo fazendo inscricdo pra dar
aula pra curso técnico, entdo, €, isso antigamente o proprio técnico dava
aula pro técnico. Entdo hoje ndo aceita mais o técnico, ndo aceita mais o
graduado, nem o0 com pos-graduacdo, nem o0 que tem curso de
especializacdo. (PROFESSOR 2)

Enfatiza-se que no CEFET-MG,se tem uma carreira bem “definida”,
construida ao longo dos anos, no sentido de garantir, na medida do possivel, uma
maior significacdo a profissdo docente, garantindo sua estabilidade, o que foi
conquistado, atravées de muitas lutas e conflitos de interesse, obtendo, contudo, bons
resultados como, por exemplo, a aprovacdo do RSC que, apesar de ser criticado por
alguns docentes, se constitui como um avancgo para os docentes da Rede Federal.

Retornando ao Plano de Carreiras, adentra-se na questdo do RSC, que,
reitera-se, divide opinides e suscita indagacdes e debates em seu torno, por parte,
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principalmente, do corpo docente das Instituicbes Federais. O Professor 1, assim, se

expressou.

Estimula, a diferenga do salario da gente entre mestrado e doutorado é bem
grande, apesar do que, ha uns 2 anos, 3 anos atras, pra sanar algumas
deficiéncias que teve ai no decorrer dos anos, o governo fez um acordo,
numa greve que nos fizemos ai, ele tem uma parte de reconhecimento de
saberes e esse reconhecimento de saberes, igual eu, eu nao tenho o
doutorado, eu tenho o mestrado, entéo eu fiz, a gente faz um memorial e,
dentro desse memorial, ele avaliam o que a gente ja desenvolveu dentro da
Instituicdo, entdo, eu recebo, ndo o equivalente, mas préximo a um
professor que tem doutorado, entdo, esse reconhecimento ajudou porque,
pro pessoal que ta entrando agora, eu acho que valia muito a pena eles
fazerem doutorado, mas eu que estou prestes a aposentar, eu posso
aposentar agora em outubro né, entdo vocé ndo tem o mesmo motivacional
gue o pessoal que t4 chegando agora tem e, eu tenho colegas ai que, na
época, quando eles entraram aqui no CEFET, eles davam era 30 aulas,
nunca foi incentivado pra eles, fazer mestrado ou fazer doutorado, ai,
guando eles ja estdo com o pé na aposentadoria, ele comeca a cobrar isso?
Entdo, tem os dois lados na balanca pra gente olhar esse reconhecimento
gue o governo deu né, ele tento privilegiar o pessoal que era mais antigo de
casa, que nao teve a oportunidade de fazer mestrado ou doutorado, mas ele
nao amarrou isso pro pessoal que ta chegando agora, o pessoal ndo tem
experiéncia nenhuma, mas recebe igual ao pessoal que, igual nao,
equivalente. (PROFESSOR 1)

Considera-se que, por um lado, o RSC possui um carater compensatorio,
tendo em vista aqueles professores que, em tempos nos quais a qualificacédo
profissional, principalmente, no stricto sensu, se encontrava mais distante de seu
alcance, mas o tempo de carreira, dedicado a uma Instituicdo Federal, possui
também merecimento que passou a se constituir em uma condi¢ao salarial, préxima
dos que tém as titulacbes de Especialista, Mestre ou Doutor. Dos professores
entrevistados, alguns se posicionam a favor do RSC, enquanto outros o criticavam.

Estes professores se posicionaram positivamente, a respeito do RSC:

Nossa, impactou demais. Pra correr atras, pra fazer, se qualificar, né? A
maioria, cé vé professor ai, por exemplo, que entrou aqui como técnico, né,
€ gue teve que correr atras. Teve que correr atrds, teve que correr atras,
teve que fazer graduacdo, teve que procurar um curso ai. E gente assim,
como uma idade assim até bem avancada, né. Nés tivemos colegas aqui
com 60 anos comecando curso de engenharia, comecando curso de
administragdo, um curso, qualquer curso superior pra que conseguisse sair
do nivel técnico e enquadrar no nivel superior. Eu acho que se nado fosse
esse RSC a pessoa ia aposentar com o técnico, ela ndo ia mexer com isso
ndo. (PROFESSOR 2)

Eu acho o seguinte, que, esse RSC, ele € um, é tipo um prémio pra quem
ficou aqui e trabalhou pelo CEFET. Eu tenho o RSC 3, né. E eu acho assim,
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eu vejo que foi um reconhecimento, realmente um reconhecimento de eu ter
ficado aqui enquanto alguns sairam pra fazer doutorado, por exemplo, né.
Entdo sdo avaliagbes de varias atividades que cé desenvolveu em varios
niveis. Eu acho que isso é super valido. (PROFESSOR 4)

Em sintese, alguns professores consideram o RSC como uma “premiagao”,
destinada aqueles professores que trabalharam durante muito tempo na Instituicdo e
que, contudo, ndo conseguiram se qualificar, no ambito do lato e/ou do stricto sensu.
Ou seja, como o préprio professor acima destacou, se constitui como uma forma de
reconhecimento do trabalho docente e, também, o incentivo e estimulo, aos
professores com maior tempo de trabalho na Instituicdo, de “correr atras”, isto €, de
buscar uma formacao continuada, para se qualificarem melhor.

O Professor 5, assim, se pronunciou:

[...] Todo mundo que tem a oportunidade de fazer uma complementagéo de
estudo esta fazendo, mesmo tendo o RSC. Porque a gente também néo
sabe até quando isso vai ser incorporado ou se eles vao deixar de existir em
algum momento, e ter o RSC nédo te d& o titulo, ele s6 te da s6 a
equiparacéo salarial, entdo as vezes vocé quer participar de uma bolsa da
Capes e vocé ndo tem o titulo, vocé ndo consegue, grupo de pesquisa.
Entéo, foi bom o estimulo, a melhoria do salario para todo mundo, mas eu
acho que de certa forma até estimulou as pessoas a procurarem mesmo a
se qualificarem para manter. (ENTREVISTA 5)

Contudo, o depoimento do Professor 3, criticou 0 RSC por desestimular a

busca por uma maior qualificacdo profissional:

Eu ndo vejo com bons olhos no sentido de que eu acho que isso pode, é,
acabar eliminando o, acabar desestimulando o professor a, a estudar. E,
estudar, de fato, é dificil, fazer um doutorado néo é facil, fazer um mestrado
ndo é facil, e, se vocé consegue isso via RSC, €, por exemplo, se eu ja
recebo como doutor, e eu ndo tenho interesse algum em pesquisa, porque
gue eu vou estudar? Entdo, nesse aspecto, eu ndo, eu ndo acho que o RSC
seja bom. Talvez ele funcionou, ele tenha, ele funcione, pros professores
mais antigos, que realmente ndo vao, que ja contribuiram muito pra
Instituicdo, fizeram é, é, é, é, trabalharam de diversas, para além da sala de
aula, com atividade administrativa, com outras questfes, pra esses sim,
mas eu acho que os novos que estdo chegando eu acho que néo, eu acho
que ndo é uma boa. (PROFESSOR 3)

Outros relatos apontam para a questdo do desestimulo acarretado pela
implementacdo do RSC, no ambito das Instituicbes Federais, inclusive, sendo

considerado como uma “freada” na formacdo de Mestres e Doutores, em meio ao
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corpo docente do CEFET-MG (Professor 7). Entretanto, mesmo com esse possivel

desestimulo acarretado pelo RSC, o relato do Professor 6 evidencia:

Mas, numa Instituicdo como o CEFET, que te estimula até, muitas vezes,
é... patrocinando financeiramente quando vocé vai pra uma Instituicdo até
privada fazer um doutorado, o professor que tem interesse em construir
conhecimento, ele acaba participando de algum programa de formagéo.
Entendeu? Entdo vou te dizer, eu ndo posso te dizer em ndmeros, mas eu
tenho certeza que no cédmputo geral dos professores que tem uma carreira
préspera e que tem ainda muitos anos de participacao no, na, na Instituicdo
e no mercado, ele, mesmo com o RSC, eu acho que ele nao deixaria de
interessar por fazer seu doutorado, entendeu? (PROFESSOR 6)

Dessa forma, reitera-se, mesmo com todas as ressalvas e apontamentos em
torno do debate apresentado, relacionado ao RSC, essa medida ainda se encontra
em uma posicao favoravel, de acordo com os relatos destacados acima, levantados
através desta Pesquisa. Além disso, o Plano de Carreiras, destinado aos
professores da Rede Federal, faz sobressair o carater profissional com que a
docéncia se encontra no ambito das Instituicbes Federais, em detrimento da
condicdo daqueles professores atuantes na Rede Publica de Ensino, principalmente,
tendo em vista a condicdo salarial a que sdo submetidos e, consequentemente,

inseridos em um processo de proletarizagéo docente.

4.1.11 Saberes Técitos, Experiéncia e Formac&o em Licenciatura no Ambito do
Corpo Docente do Ensino Profissional Técnico de Nivel Médio da Institui¢céo.

Neste capitulo, sdo analisadas algumas questfes em torno das probleméticas
referentes a caréncia de uma formacédo, no campo da licenciatura, tanto no que se
refere aos docentes da instituicdo investigada, como também no ambito da
RFEPCT. Essa situacdo decorre, sobretudo, pelo fato da grande maioria dos
docentes, serem, principalmente, engenheiros, profissionais das areas da
Informatica e das tecnoldgicas em geral. Como se sabe, no campo da RFEPCT, os
saberes experienciais, ou tacitos, sdo muito reconhecidos e valorizados,
especialmente, no caso dos professores.

Os docentes, ao serem indagados sobre essa tematica, nenhum se mostrou

contrario, ao aproveitamento desses saberes tacitos e experienciais em sala de aula,
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ou seja, das vivéncias e conhecimentos adquiridos no ambito do exercicio da
profissdo. Entretanto, todos os docentes, ao explicitarem suas opinides acerca do
tema, tiveram uma posicdo intermediaria, pois valorizaram tanto esses saberes,
guanto a capacitagdo, no campo das licenciaturas.

Para melhor esclarecer o exposto, seguem os depoimentos destes docentes:

Eu acho que tem que ser um casamento. O CEFET é uma Instituicdo
técnico-tecnologica. Ela carece de um professor que tenha um
conhecimento teérico, mas que tenha experiéncia. Entdo, é fundamental
essa, esse transito do professor para além dos muros do CEFET. Ok? Eu
acho que é fundamental. Pra carreira dele aqui e pro propésito de, de
geracdo de conteldo que seja aplicavel, que é a visdo do CEFET.
(PROFESSOR 6)

Agora, como eu comecei trabalhando no mercado depois que eu fui fazer
faculdade e estudar, eu acho que uma coisa complementa a outra,
complementa muito, até te d4 uma outra visdo de sua pratica de mercado,
porque nem todas as préaticas estdo corretas, e ainda mais em areas de
prestacdo de servicos que as coisas mudam muito rapido, entdo, a gente
tem que estar antenado com tudo, tem que estar estudando mas tem que
estar com o olho no que esta acontecendo. (PROFESSOR 5)

Nessa ultima “fala” do Professor 5, ele valoriza tanto os saberes tacitos,
guanto as licenciaturas. O Professor 2 e o Professor 3 explicitam e dao relevancia, A
busca por uma maior qualificacdo profissional, traduzida em uma formacéao
continuada, notadamente, para os docentes que, apenas, possuiam a formacao

Técnica e lecionavam na instituicdo. Seguem abaixo, relatos desses professores:

Ah, eu acho que é muito dinamico, sabe? Eu acho que é um conjunto de
coisas, eu ndo posso dizer pra vocé que seria o conhecimento, né, que a
gente troca com os alunos, contribui, esses cursos que séo feitos com as
empresas contribui muito, é, voltar a estudar, também ¢é uma contribuigdo
muito grande, sendo que eu acho que tanto mestrado quanto doutorado
concentra muito uma determinada area, né. (PROFESSOR 2)

Mas eu acho que. a medida que vocé coloca mais coisa no horizonte dele,
essas novas coisas podem contribuir pra ele melhorar. E eu acho que a
gente tem que ter essa visdo de que a gente sempre pode melhorar alguma
coisa, a gente ndo t4 parado. Porque as coisas sdo dinamicas, o ser
humano é dinamico, as coisas mudam. Entdo eu preciso de atualizar e
incrementar a minha bagagem de conhecimentos, pra saber lidar, pra usar o
gue eu tenho pra também aplicar o que eu tenho, pra saber lidar com uma
geracao que hoje é uma geracgédo totalmente diferente. Entdo nesse sentido
que eu falo que ampliar os horizontes, aumentar a formac&o, o
conhecimento, pode contribuir nisso, né. (PROFESSOR 3)
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Nesses depoimentos, apesar de ser apregoada a importancia de uma
formacdo continuada, dos professores que s0 possuiam a formacdo Técnica, em
nenhum dos relatos, a formacgédo continuada se traduziu, em uma capacitacdo no
campo pedagogico, pois foi dada prioridade as areas do conhecimento, ligadas as
suas habilitacdes técnicas.

Nas entrevistas com os professores, foi destacado, no ambito do processo
seletivo da Instituicdo, o aproveitamento dos saberes tacitos e experienciais, em
dialogo com uma formacao continuada, traduzida, sobretudo, na esfera do stricto
sensu.

Este depoimento do Professor 7, mostra, em certos casos, a relevancia da

pratica, dos saberes tacitos:

Olha, muito especificamente sim. Mas € um caso muito especifico. Estou
sabendo agora, uma noticia que chegou ontem. Um professor que foi muito
bem classificado num concurso, aqui se queria, ndo na legislacédo, porque
ndo pode, mas queria que fosse um doutor na érea de tornearia. O pessoal
da Mecanica. Nao existe um doutor em tornaria. Existe um bom pratico em
tornearia, e o cara que se destacou no concurso nao era mestre, ndo era
doutor, mas € um 6timo, excelente torneiro. E tivemos caso de doutores
nesse mesmo CONCurso, para essa mesma vaga, que se machucaram no
torno aqui, fazendo a prova. Entdo alguns casos muito especificos, eu acho
gue a pratica é extremamente importante. Em outros casos, e ai eu acho
gue vocé pode mesclar isso huma &rea ou outra, mas é importante vocé ter
uma outra visdo também, mais cientifica, mais completa, mais envolvente, e
misturar as duas coisas. Entdo € importante, mas ndo pode ser exclusiva.
(PROFESSOR 7)

Indagou-se, também, sobre a importancia da licenciatura para assegurar, um
nivel maior de qualidade do ensino, sendo que dos docentes, cinco de oito
responderam afirmativamente, isto €, a maioria dos entrevistados. Contudo, dois
docentes se colocaram em uma posic¢ao intermediaria, quando indagados acerca do
aproveitamento dos saberes tacitos e experienciais e, apenas um professor
entrevistado se posicionou de forma contraria, afirmando que a falta da formacgéo
didatico-pedagdgica ndo compromete a qualidade do ensino.

Segundo o Professor 2, a ndo interferéncia na qualidade do ensino, quando o
professor, ndo possui, formacdo em licenciatura e, também, a caréncia de Mestrado

ou Doutorado nao diminui ou compromete a referida qualidade:
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N&o. Eu ja tive varios colegas aqui que pelo contrario. Verdadeiros mestres,
sem ser mestres. Por que tem muitas pessoas que nascem pra dar aula,
entdo ndo é um curso de mestrado ou doutorado que vai fazer com que a
aula do cara seja excelente ndo. Talvez o cara com o curso técnico aqui ele
consegue chegar e transmitir o conteddo e dar o recado melhor do que um
mestre, do que um doutor. (PROFESSOR 2)

O Professor 2 informou que, uma capacitacao didatico-pedagogica, ndo se faz
necessaria, pois alguns docentes “nascem para dar aula”. Esse posicionamento se
aproxima da concepcao da docéncia como dom ou talento, ligada a concepcao
tradicional. Considera-se importante os estudos voltados para a pedagogia e,
principalmente, para a didatica, ao facilitar e proporcionar, maior consisténcia ao
trabalho docente do professor, lhe conferindo, maiores condi¢goes de se tornar, um
profissional.

Analisando o exposto, pode-se afirmar que, resquicios dessa concepcao
tradicional de trabalho docente, ligada aos preceitos do Padroado, ligacao da Igreja
com o Estado, ainda podem ser vistos, com frequéncia, no imaginario popular e,
também, no ambito de algumas politicas publicas que continuam, desvalorizando, a
atividade laboral dos docentes.

No sentido de reforcar a importancia das licenciaturas, esses depoimentos

sao importantes:

Com certeza. Com certeza. Hoje em dia a gente vé muito! Todos os
problemas que eu tenho aqui como coordenadora de curso, a gente vé
claramente que a pessoa, os professores. de modo geral, ndo tem
esse...Essa formacao pedagodgica. Todos os meus problemas, se tivessem,
se todos os professores tivessem essa formacdo, eu tenho certeza que
assim, a gente, aqui seriam mil e uma maravilhas. E porque os professores
ndo sabem medir. Eles ndo sabem, em termos de profundidade de
guestdes, quantas questbes, variacdo das questdes, entdo 0s meninos
levam um susto, né. Aqueles famosos sustos, né. Como o professor ndo
tem aquele lado pedagdgico, eles acabam quase matando os meninos de
susto em cada avaliacdo, sabe? Ai vem assim, coisas assim de, em
1h30mim o professor da 15 pontos e ai a pessoa nao vai mal e perde os 15
pontos. Ai cé fica, ai fica com aquela instabilidade emocional, instabilidade:
“sera que eu sei, sera que eu nao sei, sera que eu sou tao boa, sera que eu
n&o sou tdo boa nisso”, entendeu? (PROFESSOR 4)

O, icaro, eu entendo que a formacéo pedagogica é de suma importancia.
Pro professor melhor saber se posicionar em sala de aula... melhor saber
conduzir as atividades com os alunos e ter total ciéncia do, da questéo
comportamental, da parte psicoldgica e pedagdgica que ta por tras de uma
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atividade de aula... atividade de ensino. Entdo, compromete? Eu acho que
sim, eu acho que quando o professor tem essa capacidade, esse
entendimento, essa formagao, ele tem maior facildiade e ele melhor também
utiliza-se dos recursos pra promover uma aula mais rica. Nao s6 de
conteddo, mas também de estratégia, cé consegue entender? Ok? Entéo,
eu entendo que sim. (PROFESSOR 6)

O Professor 8, também, considera importante a formacdo no ambito da
Licenciatura; assim ela, ndo somente, se mostra necessaria, ao exercicio do
magistério dos professores dos Cursos Profissionais Técnicos de Nivel Médio da
Instituicdo investigada, mas, também, deveria se constituir como exigéncia, no
ambito dos processos seletivos, para o ingresso de novos docentes no CEFET-MG.

O Professor 6, assim se posiciona:

Totalmente. Eu defendo o seguinte, eu defendo que qualquer Edital que a
gente tivesse para professor substituto, efetivo, qualquer docente que fosse
ser contratado, deveria prever essa questdo, uma capacitacdo e
licenciatura. Capacitagéo fica esquisito. Acho que formagéo na licenciatura.
Pode parecer um pouco de implicancia com relacdo a isso, mas, assim, a
gente tem vérios colegas trabalhando, que vem da area de Exatas ou que
tem formacgdo na area de Exatas e tal, mas que ndo eles ndo tem essa
coisa, por exemplo, que as vezes quem curso as disciplinas de formacéo
pedagdgica tem, que é o que? Preparar uma aula e saber que determinados
problemas tem que ser, de certo modo, enfrentados coletivamente, ou com
a turma ou mesmo procurar uma maneira de resolvé-los. E ndo fazer com
gue esse problema suma e se encaixe naquilo que vocé quer fazer.
(PROFESSOR 8)

Todavia, o Professor 3 se posicionou, de forma diferente:

Eu acho que depende, é, isso ndo pode ser respondido de uma forma geral.
Eu vejo que vocé vai ter professores licenciados que sao ruins, professores
gue nado tem licenciatura que sdo 6timos professores. Eu acho que isso
depende dele, né. E claro, que se vocé tem o conhecimento do que é
ensinar, de didatica, essas coisas, isso vai te ajudar, mas isso nao é
determinante. Eu acho que isso parte do que o professor quer ser como
professor. Eu posso ser um excelente professor sem se quer, e ser
inclusive, eu posso, eu ja, eu jA me deparei com isso. Professores que néo
tem a menor predisposicao em discutir questdes didaticas, e sao excelentes
professores e usam didaticas espetaculares. E s6 ndo € formalizado, é
talvez uma coisa natural, por opcdo de como trabalhar. Entdo acho que
naquele processo cé vai ter, sim, interfere pra alguns, ndo, néo interfere pra
outros, e ndo é essencial. Mas é importante. Nao significa que se eu nao sei
eu sou ruim, e nem gue se eu sei eu tenho que ser bom. (PROFESSOR 3)
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Finalmente, resgatando a questéo ligada as condi¢cfes laborais e salariais dos
professores da instituicdo investigada, se por um lado, de acordo com o0s
depoimentos dos professores entrevistados, a Instituicdo pesquisada assegura
satisfatorias condi¢des salariais e de trabalho, que sdo requisitos essenciais para se
considerar a docéncia como profissdo, por outro lado, os professores entrevistados,
na sua maioria, ndo consideraram importante que os professores possuissem uma
formacdo didatico-pedagodgica, que também se constitui como uma condicdo
fundamental para o exercicio da docéncia, em um sentido profissional.

Embora o0s processos de proletarizacdo e profissionalizacdo sejam
imbricados, pode-se, também, concluir que, pelas condi¢des de trabalho e salariais
dos docentes entrevistados, somadas aos seus niveis de formacao e qualificacao
profissional, ja referidas anteriormente, na instituicdo pesquisada prevalece niveis
altos de profissionalizacdo e de capacitacdo, levando-se em conta a
profissionalizacdo docente. Ou seja, a avaliacdo da docéncia como profisséo,
embasando-se em Ludke e Boing (2004), os professores do CEFET-MG usufruem,
majoritariamente, de favoraveis condi¢Ges de trabalho e de salario, notadamente, no
ambito dos docentes dos Cursos Profissionais Técnicos de Nivel Médio.

Em sintese, reitera-se que, os docentes entrevistados, possuem no emprego
condicbes laborais e salariais muito satisfatérias, e um grande “corpo” de
conhecimentos especificos, mas que careceu de uma capacitacdo didatico-

pedagdgica.
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5. CONCLUSAO

O principal objetivo desta Dissertacdo se constitui, reitera-se, como a analise
do trabalho docente e, especificamente, dos seus processos de intensificacéo,
proletarizacdo e/ou de profissionalizacdo de professores, vinculados a instituicéo,
l6cus dessa Dissertacdo. E, nesta perspectiva, foram investigadas as condi¢cbes
salariais e de trabalho desses sujeitos e, principalmente, como as referidas
condicdes vém impactando, negativamente, ou positivamente, o trabalho dos
professores.

As condicGes salariais e materiais do trabalho docente, vivenciadas pelos
professores do CEFET-MG eram, como se constatou na pesquisa realizada,
extremamente satisfatorias, principalmente, quando comparadas as condigdes,
vivenciadas pelos docentes das Redes Estadual e Municipal e, em alguns casos,
também, pelos vinculados a Rede Privada de Ensino. Nesse sentido, constatou-se e
se considerou como muito satisfatorias, as referidas condi¢des. Constatou-se, ainda,
a existéncia de wuma excelente infraestrutura, traduzida, sobretudo, na
disponibilidade de acesso aos materiais técnicos e tecnoldgicos nos laboratérios,
salas de aula e outros espacos de ensino-aprendizagem de excelente qualidade, e,
consequentemente, constatou-se um ambiente favoravel, ao exercicio do trabalho
docente e ao aprendizado dos estudantes.

Cabe ressaltar, conforme explicitam muitos teéricos, as condi¢des salariais e
laborais dos professores, encontram-se, estreitamente relacionadas, aos processos
de intensificacdo e proletarizacao/profissionalizacdo do trabalho docente. A
intensificacdo encontra-se associada, principalmente, a sobrecarga da jornada de
trabalho, e a diversificacdo de funcbes desempenhadas no ambito escolar, sendo
gue esses processos sao decorrentes, geralmente, a baixa remuneracédo, destinada
a esses professores. J& a proletarizagdo/profissionalizagdo docente, esta ligada as
condi¢cdes salariais e, simultaneamente, as condigdes materiais do trabalho e,
também, as formacdes inicial e continuada do corpo docente.

Assim, as condi¢cdes salariais e laborais, explicitadas pelos professores
sujeitos desta Pesquisa, por serem satisfatorias, ndo tendo se constatado processos

de intensificacdo. Acresce, ainda, a vivéncia de um processo de profissionalizacao,
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no qual a docéncia, reitera-se, se distancia do status de uma “semi-profissdo” e dos
processos de intensificacdo e proletarizacdo docente, excetuando-se, apenas, em
alguns excertos de falas, dos docentes que explicitaram o oposto, porém, em um
menor nimero.

Dessa forma, reitera-se, de acordo com a Pesquisa realizada e,
principalmente, pelos excertos das falas coletadas, que o0s processos de
intensificagéo e proletarizagéo, do trabalho docente, ndo se encontram presentes no
ambito do CEFET-MG, instituicdo l6cus dessa Dissertacao.

Adentrando-se mais profundamente, nos dados coletados, outras questdes
referentes ao exercicio do oficio docente, na instituicdo investigada, se destacaram e
se mostraram, de forma relevante.

Excertos de falas evidenciaram certas questdes que emergiram, no ambito da
instituicdo investigada. Ao serem analisadas as relacbes de trabalho, alguns
professores destacaram a falta de integracdo entre o Ensino Médio e o Ensino
Profissional Técnico de Nivel Médio, explicitados tanto pelo corpo docente, quanto
pelo corpo discente, fator esse que impactou, diretamente, e negativamente, a
priorizacdo de uma concepc¢éao politécnica de educacao, e ainda, a caréncia de uma
relacdo entre os diversos departamentos e o setor pedagdgico, tornando ainda mais
complexa, a atuacéo de professores que nao possuiam, uma formacao pedagdgica.

No que diz respeito as situacdes que podem acarretaram o bem-estar, ou o
mal-estar nos docentes, e que, também, impactavam a salde dos mesmos, nos
excertos de falas se destacaram, significativamente, a predominancia do bem-estar,
pois as condicdes salariais e laborais possibilitavam aos professores da instituicédo, a
sua vivéncia, sendo que, o mal-estar estava mais associado, as relacdes entre o
corpo docente e os alunos que, segundo parte dos relatos, encontravam-se, cada
vez mais desmotivados e/ou despreparados, 0 que impactava, diretamente, o
exercicio desses sujeitos, tendo em vista que, os alunos, se constituiam como o
principal objetivo do exercicio docente, sendo objetos da acdo do professor e,
simultaneamente, vao se transformando, constantemente, ao longo do processo de
aprendizagem, conduzido pelo professor.

Adentrando-se, no ambito dos niveis de qualificacdo e profissionalizacéo dos

docentes, pode-se destacar, nos relatos apreendidos, a pressao exercida pelos
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gestores para que o corpo docente se tornasse, cada vez mais, qualificado,
atingindo o campo do stricto sensu, ou seja, a titulacdo de Mestrado e/ou Doutorado.
Apesar dessa pressdo, exercida pela instituicdo que, segundo o0s sujeitos da
Pesquisa, era exercida, pela constante oferta de significativas melhorias salariais, ao
mesmo tempo em que eram ofertadas, também, bolsas e licencas do magistério, ao
corpo docente, como forma de incentivo.

Ainda, no que se refere a qualificacdo e a profissionalizacdo de docentes no
ambito do CEFET-MG, foram evidenciadas criticas e questdes, referentes ao
Reconhecimento de Saberes e Competéncias (RSC), vigente na RFEPCT, pela Lei
n. 12.772, de 28 de dezembro de 2012, que dispbe sobre a Retribuicdo de Titulacao,
dos Saberes Tacitos dos docentes, dando equivaléncia, aos niveis de
Especializacdo, Mestrado e Doutorado, para os docentes que, apesar de nao terem
adquirido a titulacdo, possuiam uma longa e proveitosa carreira, na Instituicdo
Federal, objeto da Pesquisa, que esta sendo apresentada.

Os depoimentos levantados destacaram, por um lado, a forma como o RSC
vinha incentivando, diretamente nos docentes e os levando a obterem, sobretudo,
uma significativa melhoria salarial, para aqueles detentores de um numero
significativo de saberes e competéncias, no ambito da experiéncia e dos
conhecimentos tacitos. Observou-se em alguns excertos de falas, criticas a essa Lei,
pois aqueles professores que possuiam um expressivo tempo de carreira na
instituicdo, além de saberes da pratica, recebiam uma remuneracdo equivalente ao
Mestrado e Doutorado, mesmo ndo possuindo essas capacitacdes, no ambito do
stricto sensu, e esse fato, em alguns casos, levaram muitos professores, a néo
adentrarem nos Programas de Pés-Graduacéo.

Resgatando-se o Projeto de Pesquisa, que serviu de referéncia para a
realizacdo desta Dissertacdo, constatou-se que 0s objetivos propostos foram,
devidamente, alcancados. Enfatiza-se, ainda, que as problematiza¢c6es formuladas,
no referido documento, tais como, se o trabalho dos docentes, sujeitos da Pesquisa,
se peculiarizava pelos processos de intensificacdo, proletarizacdo, ou pela
profissionalizacdo, decorrentes das suas condi¢Oes salariais e de trabalho, e se a
infraestrutura da instituicdo carecia, ou ndo, de adequados laboratérios, oficinas,

bibliotecas, entre outros recursos, foram devidamente respondidas. Assim, 0s
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sujeitos desta investigacdo, na sua grande maioria, explicitaram que tinham
satisfatorias condicdes salariais e de trabalho e de que eram pouco atingidos, pela
intensificacao docente.

A contribuicdo dessa Pesquisa se traduz, sobretudo, no sentido de ampliar as
discussbes e os debates em torno dos processos de intensificacdo, proletarizacao
elou profissionalizacdo docente, no ambito da RFEPCT, destacando-se, ainda, a
extensa diferenciacdo salarial e laboral, existente, no que se refere as Redes
Estadual, Municipal e, em alguns casos, até a Rede Particular de Ensino.

Finalmente, levando em consideracao, o escasso tempo, disponibilizado pela
CAPES, para a realizacdo desta Dissertacdo, sobretudo, para os que obtiveram
bolsas, e a caréncia de estudos, relacionados a tematica investigada, sugere-se a
realizagdo de pesquisas que abordem: a necessidade e a relevancia de cursos de
Licenciatura, para os professores da Educacéo Profissional Técnico de Nivel Médio,
da Rede Federal que, geralmente, ndo as cursaram; a caréncia de uma maior
integracdo, entre os professores do Ensino Médio e da Educagdo Técnico
Profissional; a desmotivacdo e o despreparo de certos discentes; e os impactos do
RSC, no ambito da profissionalizacdo e qualificacdo de professores da referida
Rede, tendo em vista, que a mencionada Lei j4 se encontra vigente, desde 2012, e

os resultados ja podem ser constatados.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
N° Registro CEP:
Projeto de Pesquisa: FORMACAO/PROFISSIONALIZACAO E TRABALHO DOCENTE DE
PROFESSORES: estudo a ser realizado em duas instituicdes da RFEPCT de Minas Gerais
3

Prezado(a) Professor(a),

Convido V.S2 a participar de uma pesquisa, cujo objetivo €é obter informacdes
complementares aos outros instrumentos de pesquisa utilizados, ou seja, questionario e analise
documental. Nessa perspectiva, visa coletar informacfes dos professores da EBTT, a respeito de
condi¢cOes materiais do trabalho docente, relagdes de trabalho, processo de trabalho docente e
qualificacdo profissional e producéo de conhecimentos.

V.Sa foi selecionada para participar desta pesquisa por ser professor(a) desta instituicdo e por
ter aceitado a participar da segunda etapa da pesquisa do OBEDUC 2012-2014, por meio de um
questionario respondido por V.S2,

Neste momento, a sua participacdo consiste em participar de uma entrevista, que sera feita
em local e data previamente combinados. Essa entrevista segue um roteiro de perguntas de cunho
semiestruturado. As informacdes prestadas nessa entrevista serdo gravadas e transcritas, e ficaréo
disponiveis, caso tenha interesse em ter acesso a elas. Ressalta-se que as informagfes serdo
tratadas com sigilo e o nome do(a) entrevistado(a) ndo serd mencionado. Os dados serdo
apresentados como retrato de um grupo e ndo de uma pessoa e cada participante recebera um
pseuddnimo quando se utilizar o depoimento no texto escrito.

A entrevista que sera realizada sera gravada e transcrita, para, posteriormente, ser analisada,
seguindo as variadas perspectivas de analise de dados.

O(a) entrevistado(a) podera ter acesso a transcricao, para fazer, se for o caso, retificagdes
para melhor percepgéo e coeréncia de suas posic¢des.

O tempo previsto para a realizagdo desta entrevista € de, aproximadamente, 60 minutos.

A sua participacéo € voluntaria e ndo lhe acarretara nenhum custo financeiro. Vocé podera se
recusar a responder a algumas das questfes e/ou interromper a entrevista no momento que |he
convier, sem que haja qualquer prejuizo pessoal, se essa for a sua deciséo.

Ap6s o término deste estudo, as entrevistas gravadas e transcritas ficardo sob a
responsabilidade do grupo de pesquisa da PUC Minas, por um prazo de dois anos, sendo
incinerados, depois de findar esse periodo.

Por fim, espera-se que esta Pesquisa possa contribuir para o aprimoramento do campo de
conhecimento “Formacao/profissionalizacdo e Trabalho Docente”, referentes a professores da
educacéo profissional, resguardando ndo apenas o seu carater académico, mas também o poalitico,
ético, filoséfico da educagéo.

Esclarece-se ainda que este estudo esta sendo financiado pela FAPEMIG/CNPQ e foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais,
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coordenado pela Prof? Cristiana Leite Carvalho, que podera ser contatado em caso de questdes
éticas, pelo telefone 3319-4517 ou e-mail cep.proppg@pucminas.br.

V.S? receberd uma coépia deste termo, no qual consta o telefone e o endereco da
pesquisadora responsavel, podendo tirar suas dlvidas sobre o projeto de pesquisa e sua
participacdo, agora ou a qualquer momento.

Pesquisadora responsavel: Profé Dr2 Maria Auxiliadora Monteiro Oliveira
Telefone: (31) 3412.7269

E-mail: dorinhapuc@hotmail.com

Declaro que li as informagBes contidas neste documento antes de assina-lo e que fui
informado(a) sobre os procedimentos da pesquisa. Dou meu consentimento, de livre e espontanea

vontade, para participar deste estudo.

Nome do(a) participante (em letra de forma)

Assinatura do(a) participante Local e Data

Obrigada pela colaborac¢éo e confianca.

Lider do Grupo de Pesquisa PUC Minas Local e Data
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTAS APLICADO AO DOCENTE DO
CEFET-MG

FICHA DE IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO:

Data da entrevista: Horario: Local:

Nome do(a) entrevistado(a) :

Unidade/Campus em que atua:

Tempo de Atuacédo na Instituicao:

Nivel/ Niveis de Ensino no/s qual/quais atua:

Ministra Aulas:

Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio: ( ) Formacao Técnica ( ) Formacao

Geral,
( ) Ensino Superior
( ) P6s- Graduacéo

Atuacdo nos ambitos: () Administrativo () Pedagdgico ( ) em ambos.
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EIXO 01: RELACOES DE TRABALHO

1. Como vocé avalia/percebe as relacfes de trabalho:

1.1. entre os professores das disciplinas técnico-profissionais e os das

disciplinas da formacéao geral nesta instituicdo?

1.2. entre o professor e a supervisdo ou coordenacgdo pedagodgica, no que diz
respeito a elaboracéo dos planos de aula/ensino?

2. No cotidiano escolar, como é construido/estabelecido o processo de elaboracao
das diretrizes educacionais e administrativas nesta instituicao?

3. A partir da sua vivéncia como professor nesta instituicdo, qual/quais
situacdo(06es) que pode/podem ocasionar mal-estar e/ou bem-estar?

3.1) Em que medida essas situacdes podem interferir em suas relacdes de

trabalho?

EIXO 02: CONDICOES MATERIAIS DO TRABALHO DOCENTE

4. No seu trabalho docente, vocé encontra dificuldades para desenvolver os
métodos e estratégias didaticos que julga mais adequados para as aulas? Se SIM.
Quais? (Ex: falta de material/ de espaco fisico/ laboratério/oficinas falta de apoio por
parte da coordenacao, pessoal, etc.).

5. De que forma as condicfes salariais e de trabalho impactam no seu oficio como
professor?

EIXO 03: PROCESSO DE TRABALHO DOCENTE

6. Na pesquisa do OBEDUC (2010-2014), os dados apresentaram que essa
Instituicéo realiza reunides pedagogicas. Como vocé as avalia no que se refere ao
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desenvolvimento de suas praticas pedagogicas e ao processo de aprendizagem dos
alunos?

7. Vocé tem conhecimento de casos de evasao/abandono de alunos no Ensino
Técnico de Nivel Médio? Se SIM: As estratégias para controle e acompanhamento
dos alunos em situacdo de evasdo / abandono sao eficientes? Como sao
desenvolvidas?

8. Vocé participa de atividades extraclasse, tais como: feira de ciéncias — visita
técnica - estagio — projeto de pesquisa e de extensdao? Em que medida essas tarefas
contribuem ou ndo para a sua pratica pedagogica?

EIXO 04: QUALIFICACAO PROFISSIONAL E PRODUCAO DE
CONHECIMENTOS

9. O discurso e a exigéncia atuais para uma maior qualificacdo, na busca constante
por maiores niveis de produtividade e "qualidade", tem influenciado no seu trabalho,

como professor? De que forma?

10.. O que vocé tem feito, para melhorar seu nivel de
capacitacao/profissionalizacao?

11. De que forma a instituicdo tem incentivado e respaldado, seu desejo/esforco,

para se profissionalizar, tornando-se mais capacitado?

12. O Plano de Carreira e Salarios da instituicdo favorece e estimula o

prosseguimento de estudos, em niveis mais avancados? De que forma?
13. A partir de sua vivéncia, como vocé percebe os impactos da implementacdo do

RSC (Reconhecimento de Saberes e Competéncias) no processo de

formacao/profissionalizacéo dos docentes?
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14. Vocé considera/avalia que o aproveitamento dos saberes da experiéncia, ou

seja, dos saberes tacitos sao suficientes, para assegurar um ensino de qualidade?

15. De acordo com a pesquisa do OBEDUC, constata-se que existem professores
na Educacéo profissional que ndo possuem licenciatura. Vocé acha que a caréncia
dessa formacéao, ou seja, dos saberes didaticos e pedagdgicos, pode comprometer a

gualidade do ensino, desses professores?

16. Na pesquisa do OBEDUC, constatou-se que a maioria dos entrevistados
informou que desenvolvia pesquisas. Tendo em vista esse dado, h4 espacos de
trocas que possibilitam a socializacdo das pesquisas. Se sim, como acontecem? Se

nao, qual a sua opiniao?

17. Questbes relacionadas a atual conjuntura sociopolitico-econémica impacta nas
politicas educacionais e na sua pratica docente? De que forma?

18. Agora que a entrevista acabou, deseja dizer algo que ainda nao explicitou e
gostaria de salientar?

Obrigado por ter aceitado o convite para participar de nossa pesquisa. A sua
contribuicdo foi/sera muito importante para a pesquisa que estamos

realizando!
Nossos agradecimentos.

Nucleo de Pesquisa em Educacédo da PUC Minas
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