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Se a existéncia humana néo é garantida pela natureza, ndo € uma dadiva
natural, mas tem de ser produzida pelos proprios 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
prépria existéncia. Portanto, a producdo do homem &, ao mesmo tempo,
a formacdo do homem, isto &, um processo educativo. A origem da

educacéo coincide, entdo, com a origem do homem mesmo.

Saviani (2007, p. 154).



RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo analisar que concepcdes de formacdo humana estdo
presentes nas politicas brasileiras de educacdo profissional dos anos 2000, assim como nos
documentos e nas falas dos professores, equipe pedagogica, gestores e alunos do Ensino Médio
Integrado (EMI) do Instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia do Amapa — Campus
Macapa. Para tanto, a pesquisa fundamentou-se no método do materialismo histérico dialético,
por meio de uma abordagem qualitativa, delineada como um estudo bibliogréafico e empirico.
O estudo bibliografico fundamentou-se em obras de autores classicos e contemporaneos que
tratam da educacdo profissional e demais teméticas relacionadas a este trabalho. A pesquisa
empirica, entendida como estudo do fendmeno tal como ele se manifesta, baseou-se na analise
de fontes documentais e da fala dos sujeitos. Deste modo, realizou-se a analise dos documentos
que normatizam e orientam a politica brasileira de educacdo profissional, em especial 0s
documentos produzidos pela prépria instituicdo, como sua proposta pedagogica, Relatorios de
Gestdo, Regulamentacdo do Ensino Médio Integrado e Projetos Pedagdgicos dos Cursos
ofertados pelo Campus. O contato com 0s sujeitos da instituicdo foi realizado por meio de
entrevistas com 4 membros da gestdo e 4 da equipe pedagogica, além de aplicacdo de
questionarios a 35 docentes e 115 estudantes que cursavam o quarto ano do EMI em 2017. Os
resultados mostraram concepgdes de formacdo humana distintas e antagbnicas, tanto nos
documentos orientadores dessas politicas e daquelas orientadoras do EMI no IFAP, quanto nas
concepcdes dos sujeitos pesquisados. Tais concepcdes pendiam ora para um carater utilitarista,
em favor da formacao para ocupacao de postos de trabalho no sistema capitalista flexibilizado,
e ora em favor da classe que vive do trabalho, na busca por uma educacdo emancipatoria.

Palavras-chave: Concep¢des de Formagdao Humana. Ensino Médio Integrado. Politicas de

Educacao Profissional.



ABSTRACT

This dissertation aims to analyze what conceptions of human formation can be present in the
Brazilian professional education policies, as well as in the documents and speeches of teachers,
pedagogical staff, managers and students of the Integrated Higher Education — a.k.a EMI — of
the Federal Institute of Education, Science and Technology of Amapa - Macapa Campus.
Therefore, the research was based on the dialectical historical materialism method, through a
qualitative method approach, designed as a bibliographical and empirical investigation. The
bibliographic study was based on works by classical and contemporary authors who deal with
professional education and other topics related to this dissertation. The empirical research,
understood as a study of the phenomenon as it manifests itself, was based on the analysis of
documentary sources and speeches from the subjects. Thus, the documents that normalize and
guide the Brazilian politics of professional education were analyzed, especially the documents
produced by the institution itself, such as its Pedagogical Proposal, Management Reports,
Regulation of the Integrated Higher Education and the Pedagogical Projects of the Courses
offered by the Campus. The approach with the subject was made through interviewing 4
management members from the pedagogical stuff, besides the application of questionnaires to
35 professors and 115 students from the fourth year of EMI (2017). The results showed distinct
and antagonistic conceptions of human formation, both in the policy guidance documents and
the EMI in IFAP, as well as in the speeches of the subjects surveyed. Such conceptions
sometimes indicated to a utilitarian character, in favor of training for employment in the flexible
capitalism system, sometimes in favor of the class composed by those who lives from the work,
in the search for an emancipatory education.

Keywords: Conceptions of Human Formation. Integrated High School. Professional Education

Policies.
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1 INTRODUCAO

O interesse pelo estudo acerca da concepcédo de formacdo humana no Ensino Médio se
deu a partir da vivéncia profissional da pesquisadora como pedagoga no Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amapa (IFAP) iniciada em fevereiro de 2011, periodo em
que se realizava o ingresso das primeiras turmas de Ensino Médio Integrado na instituicdo. A
vivéncia deste processo oportunizou a pesquisadora o acompanhamento da implantacdo dos
cursos técnicos na forma integrada, doravante Ensino Médio Integrado (EMI), do Campus
Macapa, o que envolveu desde a construcdo de sua Regulamentacdo e Planos de Curso até o
efetivo funcionamento dos cursos.

Na ocasido, a educacédo profissional (doravante apenas EP) se apresentava como uma
realidade nova para a pesquisadora e para muitos dos servidores recém-empossados, visto que,
diferentemente do que acontecia em outros estados do Brasil, antes da implantagdo dos Campi
do IFAP em 2010, 0 Amapa, assim como Acre e Rondonia, ndo possuia escola técnica federal.
Tal fato fazia com que o IFAP se constituisse em um modelo novo de oferta de EMI nos moldes
ja desenvolvidos em outros estados a partir da reorganizacdo e ampliacdo da Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (doravante Rede Federal de EPCT).

A participagdo no processo de implantagéo do EMI suscitou inimeros questionamentos
acerca da EP, sua integracdo com a formacéo geral e as politicas publicas de ensino medio e
EP. A medida que o contato com alunos, professores e demais servidores se aprofundava,
evidenciavam-se as percepcOes divergentes e a pluralidade de concepcbes, muitas vezes
conflitantes acerca da EP, sua integracdo com o ensino médio, suas finalidades e a forma como
estava se materializando no IFAP.

E no contexto destas vivéncias que as discussoes que se estabelecem no presente estudo
comecam a ser geradas, pois, entende-se que as concepgdes de educacgdo evidenciadas nas falas
de estudantes, professores e gestores vém sendo construidas no decorrer de um processo
historico iniciado antes mesmo de seu ingresso na escola. N&o se pode, pois, desconsiderar as
relacdes sociais, econémicas e politicas em que estdo inseridos estes sujeitos. Para Frigotto
(2010a), um dos maiores equivocos nas analises da educacao brasileira tem sido isola-la de seu
contexto historico e social, “trata-la em si mesma e ndo como constituida e constituinte de um
projeto, situado em uma sociedade cindida em classes” (FRIGOTTO, 2010a. p. 25).

Neste sentido, entende-se que a divisdo social, assim como a divisdo do trabalho, séo
produtos dos modelos de regulagédo construidos no interior do sistema capitalista de producao,

responsaveis ndo s6 pela mudanca dos processos de fabricacdo das mercadorias e pela
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transformacéo do trabalho, mas também pela transformacao da sociedade como um todo. Por
este motivo, este trabalho se inicia a partir do estudo dos modelos de regulacdo que se
constituiram no interior do sistema capitalista de producao.

O declinio do modelo de acumulacdo Taylorista/Fordista nos anos de 1970,
caracterizado, entre outros aspectos, pela saturagdo da producdo em massa, deu origem a
estruturacdo de um modo de acumulacdo baseado na adogdo de formas flexiveis de producdo.
O novo modelo de acumulagcdo apresenta como caracteristicas marcantes a énfase na
personificacdo e na diversificagcdo dos produtos e a flexibilizacdo das relagbes de producéo,
gerando profundas mudancas nas formas de organizagéo do trabalho.

Enquanto no modelo Taylorista/Fordista os movimentos dos trabalhadores eram
voltados as lutas contra a perda do poder sobre os meios de producdo, na reestruturacdo
produtiva a luta passou a se concentrar em melhores salarios e melhores condicdes de vida, por
mais que essas lutas ndo se constituissem de fato na obtencdo destes beneficios. Esses
movimentos, de certa forma, contribuiram para conformar e disciplinar a forga de trabalho para
0s propositos do capital — acdo chamada por Harvey (2014. p 119) de “controle do trabalho” —
processo prolongado e conflituoso que envolveu elementos como repressao, familiarizacéo,
cooptacdo e cooperacdo; organizados tanto no local de trabalho como em toda a sociedade. Um
controle social amplo das capacidades fisicas e mentais do trabalhador.

Desta forma, estabelecem-se na reestruturacdo produtiva novas relagGes de trabalho
caracterizadas pela contratacdo sem vinculo empregaticio, pelas terceirizacbes e por uma
crescente hierarquizacdo dos postos de trabalho, ocasionando, consequentemente, a
precarizacdo do trabalho. Neste contexto, os trabalhadores considerados centrais, melhor
qualificados e por isso com melhores salarios sdo cada vez mais limitados. Em contrapartida,
aumenta o numero de trabalhadores intermediarios, com pouca qualificacdo e facilmente
substituiveis, situando-se na base desta piramide uma grande massa de trabalhadores sem
qualquer estabilidade e com pouca ou quase nenhuma qualificacdo, prontos a realizar atividades
simples e de grande rotatividade (HARVEY, 2014).

As relacdes de trabalho s@o assim redefinidas para acompanhar o fluxo de reestruturacédo
do capital de forma que o trabalhador, antes explorado apenas em sua forca fisica, passa a ser
explorado também no @mbito intelectual. Este novo formato de exploracdo caracteriza uma
ampliacdo nas formas de dominio sobre sua forca de trabalho. Quanto mais instavel e flexivel
se torna o sistema de acumulacéo mais instaveis e flexiveis se tornam as relagdes de trabalho.

O modo de producdo capitalista que se expandiu pelo mundo por meio da

internacionalizacdo da economia, comega a se desenvolver no Brasil na década de 1930 durante
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0 governo de Getllio Vargas. Apesar de se fundamentar no discurso do fortalecimento da
soberania nacional o governo Vargas promoveu, contraditoriamente, um desenvolvimento
econémico abalizado no processo de industrializacdo financiado pelo capital internacional,
principalmente por meio dos investimentos norte-americanos na industria automobilistica.

A tendéncia desenvolvimentista e modernizadora adotada por Vargas contribuiu,
segundo Coutinho (2006), para que o Brasil consolidasse definitivamente sua transi¢ao para o
capitalismo por meio da expansdo das relacbes capitalistas marcadas pelo inicio da
industrializacdo, rompendo assim com o modelo agrario-exportador que prevalecia até entao.
No entanto, este autor ressalta que a modernizagéo causada pela transi¢cdo ao modelo capitalista
ndo rompeu com a politica conservadora que marcou a realidade brasileira desde a sua
Independéncia em 1822.

Rompendo com o modelo agrario-exportador vigente, 0 modelo de desenvolvimento
por meio da industrializacdo iniciado em 1930 por Getulio Vargas foi a ténica da entrada do
Brasil no chamado periodo da modernidade, marcado sobretudo pelo avanco do capitalismo
industrial que perdurou até meados da década de 1970, quando ocorre a crise de acumulacao
do modelo Taylorista/Fordista, cujos efeitos vao ser sentidos apenas mais tarde nos paises de
capitalismo periférico como o Brasil.

Durante o periodo de desenvolvimento e consolidagdo do capitalismo industrial no pais
alternam-se tensionamentos entre diferentes grupos politicos ocasionada pela disputa de
perspectivas de desenvolvimento ora orientadas por um projeto nacionalista, ora orientadas pelo
capitalismo dependente, tipico dos paises periféricos ou, em alguns casos, combinando nuancas
das duas perspectivas: um projeto de fortalecimento da na¢do porém financiado pelo capital
internacional®.

O que se quer destacar é que a politica de industrializacdo implementada no Brasil a
partir da década de 1930, e que perdurou até meados da década de 1970, foi resultado da
demanda do préprio estado, ndo sendo resultado da agdo direta do empresariado, apesar destes
serem seus grandes beneficiarios. Assim, as transformacdes politicas e econémicas ocorridas
no Brasil durante o processo de transi¢do para 0 modelo de producdo capitalista séo ocasionadas
por revolucdes feitas por cima, ou seja, pelo bloco de poder do capital industrial, composto

pelas elites econémicas e pelo proprio estado (COUTINHO, 2006, p. 177).

! Uma andlise aprofundada sobre as perspectivas contraditdrias de desenvolvimento do Brasil durante seu processo

de industrializagao pode ser encontrada na obra de Francisco de Oliveira: “Critica a razdo dualista: o ornitorrinco”
(2003. Editora Boitempo).
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A hegemonia do capital industrial somente é ameagada no pais em meados da década
de 1990, periodo no qual a l6gica neoliberal passa a fundamentar as politicas governamentais,
instituindo-se de forma mais acentuada o modelo reestruturado de producéo capitalista, também
chamado de modelo de acumulacéo flexivel ou Toyotismo. As ideias neoliberais comecam a se
estabelecer no pais através do primeiro presidente eleito por elei¢des diretas, Fernando Collor
de Melo? tendo continuidade, apds a saida de Collor, com a vitdria de Fernando Henrique
Cardoso (FHC) nas eleicdes de 1994.

As acOes do presidente FHC introduziram no Brasil muitas das caracteristicas do
neoliberalismo e algumas do modelo flexibilizado, como a politica de Estado minimo que
provocou a perda de direitos trabalhistas; a abertura da economia ao mercado internacional e a
liberdade do mercado, tornando evidente que o Estado brasileiro ndo estava a servico da
sociedade como um todo, mas apenas da parcela que detinha o poder econémico. Para Ramos
(2014), uma condicéo fundamental da nova dindmica de acumulacdo flexibilizada foi a crise do
pleno emprego, que fragilizou os trabalhadores e obrigou-os a aceitar qualquer coisa desde que
se preservasse a venda de sua forca de trabalho.

Neste contexto, a educacdo como um todo e, em especial a EP, é apresentada como uma
mercadoria valiosa, explorada pelo sistema capitalista como um instrumento capaz de prover a
mao de obra® necessaria ao atendimento das demandas em tempos de flexibilidade e, por outro
lado, vendida aos trabalhadores sob a ideologia de promover sua inser¢do no mercado de
trabalho.

Concepgdes distintas sobre a formacdo humana a ser ofertada nas escolas, bem como as
formas de sua integracdo com o conhecimento cientifico e tecnoldgico também se encontram
presentes nas politicas de EP do pais. A presenca de “modelos” distintos de educagdo para
diferentes pablicos perdura na educacao brasileira atual, em especial no ensino médio, palco de
debates acerca de sua funcao enquanto etapa final da educacgéo basica.

O discurso de democratizacdo do acesso a educacdo, encontrado na atual legislacao
educacional brasileira, explicita uma politica de educagdo que busca aproximar formacéo geral

e qualificacdo profissional. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n°

2 Fernando Collor de Melo foi o primeiro presidente eleito de forma direta no Brasil apds o fim do regime ditatorial
desencadeado a parir do golpe civil-militar de 1964. Acusado de corrupgdo e ameagado por um processo de
impeachment, Collor renunciou a presidéncia, tendo governado por apenas 2 (dois) anos, de 1990 a 1992. Apesar
do curto mandato, o entdo presidente iniciou a implementa¢do de uma ampla politica neoliberal com a reducéo do
papel do Estado por meio da extincdo e privatizacdo de empresas estatais, desregulacdo econdmica, demissGes em
massa e ameaca ao patriménio da classe média (confisco de bens).

3 O termo mao de obra é utilizado pelo capital para se referir a forga de trabalho. Como o referencial tedrico
utilizado neste estudo é o materialismo histdrico dialético, utiliza-se aqui o termo forca de trabalho.
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9394/1996, no caput do Artigo 2°, ratifica esta concepgao ao estabelecer que a educagdo “[...]
tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificag@o para o trabalho” (BRASIL, 1996, p. 1).

O desafio a que se propdem as politicas educacionais é proporcionar aos estudantes uma
educacdo de qualidade, fundamentada em uma concepcdo de formacdo geral articulada a
qualificacdo profissional, especialmente no ensino médio. Para atingir este objetivo, a Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica integrada ao ensino médio é apontada como uma
ferramenta necessaria e capaz de atender a esses requisitos.

No entanto, ndo h& consenso acerca do tipo de educacdo a ser ofertada no pais,
permanecendo na legislacdo educacional brasileira um discurso contraditdrio a respeito das
relacdes a serem estabelecidas entre educacdo basica e profissional. A utilizacdo de termos
como “articulagdo” e “integracdo”, reflete concepg¢des e significados distintos para este
movimento. Ao analisar as mudancas socioecondmicas ocorridas na sociedade brasileira dos
anos 2000 e suas implicacdes para o trabalho e para a educagdo, Moura (2013a) afirma que
existem pelo menos dois projetos societarios em disputa: um hegeménico, cuja centralidade
estd na dimensdo econémica e outro contra hegemaonico, que tem sua centralidade nos seres
humanos e nas suas relagcbes com a natureza.

Cada um destes projetos tem como consequéncia entendimentos especificos acerca da
educacdo e de sua funcédo social, com projetos de formagdo humana divergentes e antagdnicos,
nos quais, um esta a servico dos interesses do modo capitalista de producdo, propondo uma
educacao voltada ao “adestramento” do trabalhador ¢ outra a servigo desta classe, como forma
de promocéo de sua emancipacao. Tal fato nos permite questionar qual o entendimento acerca
da formagdo humana pretendida nos cursos do EMI dos Institutos Federais, criados com a
finalidade de ofertar educacao profissional, cientifica e tecnologica.

Assim, € a partir deste contexto que se construiu a presente dissertacdo, tendo como
questdes norteadoras que concepgOes de formagdo humana estdo presentes nos documentos
norteadores de EP emitidos pelo Ministério da Educacdo (MEC) e pelo IFAP e, ainda, como
estas concepcdes estdo se materializando no cotidiano de professores, equipe pedagdgica,
gestores e alunos dos cursos de EMI do IFAP - Campus Macapa.

Neste sentido, este estudo tem por objetivo analisar as concepcdes de formagdo humana
presentes nas politicas brasileiras de EP, por meio da anélise dos documentos que orientam e
normatizam esta politica, tanto em carater nacional quanto no &mbito da instituicdo pesquisada;
e que concepcdes estdo presentes nas falas de professores, equipe pedagogica, gestores e alunos

dos cursos de EMI do Instituto Federal do Amapa — Campus Macapa.
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Para tanto, a pesquisa fundamentou-se no método historico dialético, cuja categoria
chave ¢ a contradicdo, existente em todos os fendmenos e por este motivo essencial na analise
dialética. Nesta perspectiva, a contradicdo € entendida como a luta dos contrarios, ou seja, a
tensdo existente entre polos contrarios e antagdnicos, cujo movimento se encaminha para a sua
superacdo e para a criagdo de novas contradigBes, constituindo-se assim o movimento da
historia.

Este estudo se constitui ainda com base em uma abordagem qualitativa, aplicando-se
neste sentido a recomendacdo realizada por Aradjo (2012), sobre a necessidade de, nas
pesquisas nas quais se utiliza o método dialético, se explicitar o que se entende pelo termo
gualitativo, a fim de se evitar confusdes geradas pela multiplicidade de concepcdes que o termo
encerra. Neste sentido, a pesquisa qualitativa aqui assumida valoriza “a acdo do sujeito
pesquisador no processo de “analise e interpretacdo” dos dados coletados [e], utilizando
procedimentos préprios (entrevistas, observacBGes, estudo de caso etc.), reconhece a
impossibilidade de métodos quantitativos revelarem a esséncia dos fenomenos” (ARAUJO,
2012, p. 178-179).

Deste modo, a fim de encontrar respostas ao problema anunciado, a pesquisa é delineada
como um estudo bibliografico e empirico. No estudo bibliografico utilizou-se um referencial
tedrico fundamentado em obras de autores classicos e contemporaneos, a fim de se construir o
embasamento tedrico necessario ao entendimento do fendmeno a ser pesquisado. Entre os
autores que abordam a respeito do sistema capitalista, seus regimes de acumulacdo e 0s
impactos para a classe trabalhadora, foram consultados Alves (2000; 2009); Antunes (2002-
2003; 2004; 2008; 2009); Braga (2012); Braverman (2014); Gramsci (2001); Harvey (2008;
2014) e Marx (1980). Sobre as politicas de EP e as concepgdes de formagdo humana foram
estudadas as obras de Araujo (2011); Ciavatta (2014); Frigotto (2010a; 2010b; 2010c); Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2012); Moura (2013a; 2013b; 2015); Nosella (2015) e Ramos (2003; 2008;
2014).

Além do estudo e andlise das fontes bibliogréaficas, procedeu-se um estudo empirico,
cujo desdobramento se deu em duas partes: a analise dos documentos norteadores da politica
educacional e do EMI no IFAP e o contato direto com 0s sujeitos participantes do EMI na
instituicao (estudantes, professores, gestores e equipe pedagogica).

A anélise das normativas e orienta¢cdes constantes nos documentos oficiais expedidos
pelo governo federal, através do Ministério da Educacdo (MEC) e Secretaria da Educacao
Profissional e Tecnoldgica (SETEC), bem como dos documentos produzidos pelo IFAP, foram

indispensaveis para a compreensdo das concepcOes de formacdo humana presentes na politica
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de EP e no EMI da instituicdo. A analise dos dois tipos de documentos (os que partem da
instancia maior e os da propria instituicdo) teve como objetivo a identificacdo de possiveis
similaridades e discrepancias entre o que foi pensado no processo de planejamento da politica
e sua execucdo propriamente dita no &mbito da instituicio®.

Entre os documentos que regulamentam a EP, foram consultados a Lei n® 9.394/1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional; a Lei n® 11.892/2008, que institui a
Rede Federal de EPCT, cria os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, e da
outras providéncias; A Lei n° 13.005/2014, que institui o Plano Nacional de Educacdo; o
Decreto n° 5.154/2004, que regulamenta o § 2° do art. 36 e os Artigos 39 a 41 da Lei n°® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, e da
outras providéncias; o Decreto n® 5.840/2006, que institui o PROEJA; e o Decreto n°
6.302/2007, que institui o Programa Brasil Profissionalizado.

Foram ainda analisadas as diretrizes curriculares nacionais para o ensino médio,
Resolucdo n° 2/2012, e as diretrizes curriculares para a EP técnica de nivel médio, Resolucéo
n° 6/2012, assim como os Documentos Base da EPTNM e do PROEJA. Em relacdo aos
documentos expedidos pelo IFAP, foram analisados o Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI 2010 — 2014 e PDI 2014 — 2018); A Regulamentacéo do EMI; os Planos de Curso e 0s
Relatorios de Gestéo.

Apos a construcao do referencial tedrico e da analise documental, tornou-se necessario
estabelecer um dialogo direto com os sujeitos da pesquisa, ou seja, com 0s estudantes e 0s
profissionais que atuavam diretamente nos cursos de EMI do Campus Macapa. A pesquisa
contou, assim, com 158 sujeitos, sendo 115 estudantes, 35 docentes, 4 membros da equipe
pedagdgica e 4 membros da equipe gestora. O contato com 0s sujeitos se deu durante 0s meses
de maio e junho de 2017, tendo como instrumentos de coleta de dados questionarios e
entrevistas semiestruturados®.

Os questionarios seguiram um modelo semiestruturado contendo basicamente o0s

mesmos itens para os dois grupos (docentes e estudantes), salvo pequenas adaptacdes®. O

4 Conforme seréa aprofundado no capitulo 4, a analise dos documentos evidenciou muitas similaridades entre as
propostas oficiais presentes nos documentos norteadores da politica e sua materializacdo no IFAP. Apesar disso,
varios estudos apontam que a execucao das politicas publicas, entre elas as politicas educacionais, ndo se dao
necessariamente da forma como elas foram planejadas, visto que ha diferencas entre o que foi planejado, como os
sujeitos responsveis por sua execucdo se apropriam disso e o0 que é de fato executado no interior de cada
instituicdo. Os conceitos de recontextualizacao de Basil Bernstein e de ciclo de politicas de Stephen Ball, podem
auxiliar na compreensdo de como as instituices se apropriam das diretrizes dos 6rgdos normativos superiores.

5 Os modelos dos questionarios e os roteiros das entrevistas encontram-se nos apéndices deste trabalho.

6 Os questionarios utilizados apresentavam diversos itens que nio foram discutidos no interior deste trabalho, pois,
apesar de extremamente interessantes tornariam o texto demasiadamente longo e se afastariam do objetivo aqui
estabelecido. Desta forma, a analise destas questdes serd aproveitada em publicacdes futuras.
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questionario aplicado aos estudantes continha 16 itens e direcionava-se as quatro turmas do 4°
ano, sendo uma turma de cada um dos cursos de EMI ofertados pelo Campus. Desta forma,
responderam ao questionario 27 estudantes do curso de Alimentos; 32 de EdificacGes; 22 de
Mineracgdo e 34 de Redes de Computadores; totalizando assim, 115 questionarios.

A aplicagdo nas turmas se deu apds contato prévio com as coordenacdes de curso, setor
pedagdgico e professores. Nos dias e horarios combinados, salvo alguns reagendamentos por
motivos diversos, procedeu-se a visita as salas onde, num primeiro momento, explicava-se aos
alunos o motivo da presenca da pesquisadora, o objetivo da pesquisa e, ainda a apresentacao do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, com o qual o estudante concordava ao fornecer
as informacdes solicitadas. Optou-se pela participacdo dos discentes do 4° ano por estes ja
estarem no final do periodo formativo do curso, possuirem mais maturidade e um tempo maior
de vivéncia na instituicao.

Foram também aplicados questionarios a 35 docentes, dos quais 20 eram licenciados e
15 ndo licenciados (bacharéis e tecndlogos). O questionario docente foi construido utilizando-
se a ferramenta de formularios do Google Docs e enviado para o e-mail institucional dos
docentes juntamente com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, com o qual deveriam
concordar ao responder as questdes propostas. Foram enviados questionarios para 80 docentes
gue atuavam no EMI no ano letivo de 20177, destes, apenas 35 concordaram em participar da
pesquisa.

As entrevistas constituiram o segundo instrumento de coleta de dados e foram realizadas
com 8 servidores do Campus, sendo 4 da equipe pedagdgica, responsaveis diretamente pelo
acompanhamento dos estudantes do EMI; e 4 servidores que ocupam cargos de gestdo no
Campus. Todos os entrevistados assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, no
qual concordavam em participar da pesquisa. As entrevistas foram gravadas em audio com a
permissao dos entrevistados, sendo posteriormente transcritas e catalogadas.

Os dados levantados foram organizados em planilhas eletrénicas, tabulados e
analisados, sendo seus resultados relatados e discutidos no capitulo quatro deste trabalho. Os
modelos dos questionarios e 0s roteiros de entrevista encontram-se nos Apéndices desta
dissertacdo. E importante destacar que se buscou preservar a identidade de todos os
entrevistados, bem como de todos os docentes e estudantes que responderam aos questionarios.

Deste modo, a identificacdo dos sujeitos se da através de codigos desenvolvidos pela
pesquisadora, contendo letras relacionadas a atividade do sujeito, e nimeros relacionados a

7 Segundo informagdes coletadas no setor de gerenciamento pedagogico do Campus em maio de 2017.
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quantidade de sujeitos de cada grupo®. Assim, os 4 gestores sdo identificados pelas letras GE
seguidos por numeros, apresentando-se no texto como GE01, GE02, GE 03 e GE04. De forma
analoga, os membros da equipe pedagdgica sdo identificados pelas letras EP, seguidas de
numeros: EPOL, EP02, EPO3 e EP04.

Na identificacdo dos estudantes se seguiu a mesma logica, utilizando-se também para
identifica-los a letra D (discente), porém seguida de uma segunda letra, a inicial do nome de
seu curso: A — Alimentos; E — Edificacdes; M — Mineracdo e R — Redes de Computadores;
acrescida de seu numero correspondente. Exemplos: DAQO1 (discente de Alimentos n° 01);
DEOQ7 (discente de Edificacdes n° 07); DM20 (discente de Mineragao n° 20) e DR32 (discente
de Redes n°32). Da mesma forma, os professores foram identificados pelas letras PF acrescidos
de numeros: PFO1, PFO2 e assim por diante. Este procedimento facilitou o processo de
organizacéo e tabulacdo dos dados além de preservar a identidade dos sujeitos.

A andlise das concepcBes dos sujeitos foi realizada tendo-se como base os itens
dispostos nos questionarios e roteiros de entrevista. Estes itens, por sua vez, foram formulados
fundamentando-se no estudo teérico das concepcBes de formacdo humana tanto na logica
pragmatista como na ldgica emancipatoria. Desta forma, as categorias de analise das
concepcdes dos sujeitos foram definidas como: 1) ensino médio integrado; 2) formagdo humana
integral; 3) trabalho como principio educativo; 4) importancia da educacéao profissional para a
formacéo dos estudantes; e, por fim, 5) relacdo entre EMI e continuidade de estudos.

Assim, os resultados da pesquisa sdo relatados nesta dissertacdo, que esta organizada
em cinco secOes, sendo esta Introducdo a secdo 1. Na secdo 2, aborda-se o modelo de
acumulagdo flexivel e as demandas para a formacdo da classe trabalhadora brasileira a partir
dos anos 1990. Para tanto, é realizada uma breve contextualizacdo historica dos modos de
regulacdo Taylorista/Fordista, sua passagem para 0 modelo de acumulacdo flexivel e suas
implicacdes para 0 mundo do trabalho® e para a formagéo da classe trabalhadora.

Na secdo 3 sdo analisadas as politicas de EP no Brasil a partir dos anos 2000 e as
concepcdes de formacdo humana presentes na legislacdo e nos documentos emitidos pelo

Ministério da Educacdo (MEC) e Secretaria de Educacao Profissional e Tecnolégica (SETEC).

8 Os questiondrios e transcrigdes de entrevista foram numerados por grupo de acordo com a quantidade de sujeitos
da amostra utilizada. Assim, 0s questionarios dos docentes foram numerados de 01 a 35; 0s questionarios dos
discentes do curso de Alimentos de 01 a 27, os de Edificagdes de 01 a 32, os de Mineracdo de 01 a 22 e os de
Redes de 01 a 34. Os roteiros de entrevista dos gestores numerados de 01 a 04 e 0s da equipe pedag6gica numerados
de 01 a 04.

9 S#o utilizadas neste estudo as expressdes mundo do trabalho e mercado de trabalho como conceitos distintos, de
acordo com a diferenciacdo utilizada por Garcia (2009, p. 104), segundo a qual: “Entende-se por mercado de
trabalho, a relagdo imediata do capitalismo de compra e venda do trabalho e 0 mundo do trabalho sendo uma
categoria mais ampla, que envolve relagdes humanas”.
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Aborda-se ainda o processo de expanséo da Rede de EPCT e a criacdo dos Institutos Federais
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, entre eles o IFAP, como resultado da politica educacional
assumida pelo governo federal na época. Sdo discutidas ainda as concepcfes de formacéo
humana presentes nesta politica: a primeira a partir da légica do sistema capitalista e, em
seguida, sua antitese, a concepcdo de formacdo humana integral com base na nocdo de
politecnia.

A secdo 4 traz uma breve caracterizacdo do Campus Macap4, locus desta pesquisa, onde
se busca apresentar informacOes acerca de sua estrutura fisica e organizacional. Sdo também
apresentados os resultados das andlises a respeito das concepcBes de formacdo humana
presentes nos documentos construidos pelo IFAP, bem como nas respostas fornecidas pelos
sujeitos da pesquisa.

Por fim, na secdo 5, consideracdes finais, retomam-se os principais aspectos abordados
neste estudo com o intuito de explicitar quais as concepcdes de formagdo humana presentes nas
politicas de EP do pais, nos documentos norteadores do EMI no IFAP e, ainda, quais as
concepcdes dos professores, gestores, equipe pedagogica e estudantes dos cursos de EMI do
IFAP — Campus Macapa.

O que se almeja é que o presente trabalho possa contribuir para os debates acerca da
formacgdo humana integral, sua finalidade, limitacGes e perspectivas enquanto caminho a ser
percorrido para a construcdo de um ideal educativo que se concretize em préaticas realmente
transformadoras e emancipatorias. Espera-se que este estudo contribua na construcdo de uma
educacdo capaz de proporcionar uma formacdo integral aos estudantes que cursam 0 ensino

médio, tanto no ensino “regular” quanto em sua forma integrada a EP.
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2 O MODELO DE ACUMULACAO FLEXIVEL E AS DEMANDAS PARA A
FORMACAO DOS TRABALHADORES NO BRASIL A PARTIR DOS ANOS 1990.

Nesta secdo propde-se a analise das formas pelas quais 0 homem vem produzindo sua
existéncia por meio do trabalho no contexto das rela¢fes sociais, politicas e econdmicas que se
delinearam no mundo com as transformagdes decorrentes da Revolucdo Industrial e o
incremento do modo de producdo capitalista. Da mesma forma, analisam-se as consequéncias
destas transformac0es e as demandas decorrentes delas para a formacao da classe trabalhadora
no Brasil a partir da década de 1990.

Longe de desconsiderar a importancia dos percursos anteriores da histéria humana, mas
por entender que eles ndo poderiam ser contemplados pelos limites deste trabalho, situa-se o
ponto de partida desta analise nas origens dos regimes de acumulacdo Taylorista/Fordista,
formulados na conjuntura social e econémica que se apresentava no mundo moderno nos fins
do século XIX. Procura-se entdo explicitar as modificagcdes ocorridas em decorréncia de seu
apogeu e declinio, e as mudancas que marcam a passagem para um novo modelo de
acumulacao.

Tal contextualizagéo se faz necessaria por se entender que a formacéo do trabalhador sé
pode ser compreendida a partir da teia de relagdes politicas, econdmicas e sociais, construidas
historicamente e que se formam no interior das classes da sociedade capitalista. Assim, a
abordagem historica é fundamental para que se possa compreender as bases estruturais do modo
de producdo capitalista, suas transformacdes e crises ciclicas e, também, como elas impactam
o sistema politico-econémico brasileiro e a formacdo demandada para a classe trabalhadora.

Desta forma, a discussdo que se inicia a seguir sobre a relagdo dialética homem-trabalho,
considera o trabalho em suas dimensbes ontoldgica e historica, tendo como fundamento a
concepcao de trabalho em Marx (1980) e as formulagdes de Braverman (2014), Frigotto
(2010b) e Ramos (2007), no intuito de explicitar o conceito de trabalho, assim como as relagdes
homem-trabalho adotados neste estudo.

A intencionalidade presente na acdo humana, decorrente do pensamento racional,
diferencia a espécie humana das demais, elevando-a a patamares que ndo podem ser atingidos
por outros animais. Como resultado, o aspecto racional que distingue a espécie humana foi o
elemento responsavel pela constru¢do dos meios necessarios a sua sobrevivéncia, realizada por
meio do trabalho. As relagdes estabelecidas entre o ser humano e o trabalho na concepcéo de

Marx (1980), assumem uma dupla dimenséo: ontoldgica ou ontocriativa e historica.
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Neste sentido, ao abordar sobre a dimensdo ontoldgica, Marx (1980) afirma que o
trabalho € um processo de mediacdo entre 0 homem e a natureza e que, ao agir sobre ela, 0
homem p6e em movimento as forcas de seu corpo, transformando tanto a natureza como a si
mesmo. Esta atividade s6 se constitui em trabalho na medida em que o homem age de maneira
intencional, ou seja, a acdo humana é precedida de intencionalidade. Em concordancia com este
pensamento, Braverman (2014) considera que o “trabalho que ultrapassa a mera atividade
instintiva é assim a forca que criou a espécie humana e a forca pela qual a humanidade criou o
mundo como o conhecemos” (2014, p. 53). Assim, é por meio da atividade laboral realizada na
producéo da existéncia que o ser se faz humano.

A respeito do duplo aspecto do trabalho, Ramos (2007) sintetiza:

Explicitamos, entdo, a dupla determinacédo do trabalho: ontoldgica - producéao da
vida humana independentemente do modo como se manifesta — e histdrica, o que
quer dizer que, ao longo de sua historia, o ser humano organizou relagdes sociais de
producdo da vida que proporcionou o surgimento de diferentes formas de trabalho,
por exemplo, o trabalho primitivo, o servil, 0 escravo e o assalariado. Este dltimo é
préprio do modo de producdo capitalista na moderna sociedade burguesa e entra em
crise desde meados do século XX. (RAMOQOS, 2007. p. 32, grifo nosso).

Assim, o trabalho em seu sentido ontoldgico, permanece sempre presente enquanto
principio de autocriagdo do homem. No entanto, na forma moderna, o trabalho assume também
uma relacdo de poder e dominacdo. Sobre esta tematica, Frigotto (2010b, p. 67) ressalta a
importancia de se distinguir o trabalho enquanto atividade histérica de autocriagdo humana, por
meio do qual o homem se constitui, do trabalho produtor de mercadoria, que gera valor de troca
nas relagdes capitalistas de producdo. Compreende-se deste modo que o trabalho, nas formas
como a atividade laboral vem se desenvolvendo no mundo moderno, estd cada vez mais
dissociado deste sentido ontoldgico. No contexto atual, em que se processa a reestruturacao
produtiva, o trabalho se torna mais um instrumento escravizador do homem do que promotor
de sua emancipagao.

Ao abordar a questdo do trabalho e o processo de constituigéo das profissdes, Manfredi
(2002) explicita que a nocdo de trabalho e suas formas de efetivacdo sdo constituidas ao longo
da histéria humana “de acordo com os modos de organizagado da producdo e de distribuicdo de
riqueza e poder” (2002, p. 34). N&o se pode, pois, negar a historicidade da atividade humana e
as transformacdes que vao se delineando na realidade concreta da trajetéria do ser humano de
construcdo de si.

No transcorrer deste processo construtivo, conforme enfatiza Antunes (2009), varios

fatores véo se fazendo presentes, constituindo os matizes da historia humana: meio ambiente;
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relacBes sociais; cultura; costumes; valores morais, éticos e religiosos e, de forma especial, 0s
modos de producdo. E no interior das relacdes de producdo da subsisténcia que os homens
estabelecem as bases de sua existéncia. Por esta razao, o0 modo de regulacdo econémica e social
que vigora na sociedade tem um profundo impacto na constituicdo dos modos de vida da
humanidade.

Neste sentido, a analise dos modos de regulacdo da producdo capitalista e seus
desdobramentos na economia e no meio social como um todo é de fundamental importancia
para que possamos compreender o percurso historico no qual o trabalho vem se desenvolvendo
na sociedade moderna e as formas que assume, desde o Taylorismo/Fordismo até o atual
modelo de acumulagdo flexivel. A breve retomada histérica que se realiza em seguida visa
explicitar as bases sobre as quais se formou o modelo de acumulacédo flexivel no Brasil na
década de 1990, suas implicagbes para a formulacdo de politicas de formacdo da classe
trabalhadora e, ainda, as concepcdes de formacdo humana implicitas nos projetos educativos

originarios destas politicas.

2.1 O TAYLORISMO/FORDISMO E A TRANSFORMACAO DO TRABALHO

O modelo de organizacdo do trabalho desenvolvido por Frederick Winslow Taylor
(1856-1915) no final do seculo XIX e explicitado na obra Principios da Administracdo
Cientifica, tinha como principal objetivo aplicar os métodos cientificos no controle e na
organizacéo do trabalho, de modo que o capitalista pudesse tirar o maximo proveito das forcas
produtivas do trabalhador. Este modelo, chamado por Braverman (2014) de ‘“geréncia
cientifica”, se propde a aplicar os métodos da ciéncia ao controle do trabalho. No entanto,

segundo a analise deste autor,

Faltam-lhe as caracteristicas de uma verdadeira ciéncia porque suas pressuposicdes
refletem nada mais que a perspectiva do capitalismo com respeito as condi¢cdes da
producdo. Ela parte, ndo obstante um ou outro protesto em contrério, ndo do ponto de
vista humano, mas do ponto de vista do capitalista, do ponto de vista da geréncia e de
uma forca de trabalho refratéria no quadro de relagdes sociais antagdnicas. [...]
Investiga ndo o trabalho em geral, mas a adaptacdo do trabalho as necessidades do
capital. Entra na oficina ndo como representante da ciéncia, mas como representante
de uma caricatura de geréncia nas armadilhas da ciéncia. (BRAVERMAN, 2014, p.
82- 83).

A critica de Braverman ao que Taylor considerava como método cientifico se constitui
no fato de que os métodos empregados por ele consistiam na realizacdo de experimentos e

atividades elaboradas e manipuladas com vistas a um fim especifico. Estes métodos estavam
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pautados na busca ndo da compreensdo do processo de trabalho, suas caracteristicas e
implicacbes no contexto de uma sociedade de classes, mas sim na busca pelo controle do
processo de trabalho por parte da geréncia e por melhores resultados das atividades realizadas
pelos operarios.

O controle do processo de trabalho proposto por Taylor retira das méos do trabalhador
o conhecimento pleno de seu oficio e o transfere para a geréncia. Ndo eram, pois, consideradas
as relacGes mantidas entre os capitalistas e seus empregados, ou seja, as relacfes sociais e de
classe, mas simplesmente as a¢des cujas realizaces seriam necessarias ao aumento da producao
e, consequentemente, de seus lucros.

Conhecido posteriormente por Taylorismo, 0 método se caracterizava pelo controle
sistematico e rigoroso do tempo e dos processos de trabalho e a imposicdo desses métodos de
racionalizacdo ao trabalhador. E indispensavel ressaltar que o controle gerencial do trabalho ja
existia antes das formulacdes de Taylor, porém, apds o conjunto de acles sistematicas
desenvolvidas por ele, o controle passou a ser exercido diretamente sobre o trabalhador e a
forma como este deveria executar suas atividades.

A produtividade poderia ser aumentada, na visdo de Taylor, através da decomposicédo
do processo de trabalho, da racionalizacdo dos movimentos, da organizacdo sistematica das
tarefas e do controle rigoroso do tempo. Assim, o disciplinamento da forca de trabalho e o
consequente aumento da produgdo se davam pela adocdo de um sistema racionalizado de
controle do tempo e dos movimentos do trabalhador na execucdo de suas atividades.

Devido a sua grande aceitacdo entre os capitalistas e administradores, o Taylorismo
ultrapassou as fronteiras dos Estados Unidos, chegando a Inglaterra e, mais tarde, no inicio do
século XX, foi sendo difundido em todos os paises industriais, onde assumiu as mais diversas
denominacdes. Destaca-se sua divulgacdo na Alemanha, onde era chamado simplesmente de
racionalizacéo e aplicado de forma pioneira pelas industrias locais mesmo antes da Primeira
Guerra Mundial (BRAVERMAN, 2014, p. 86-87).

Os meétodos de racionalizacdo do trabalho estruturados no Taylorismo e sua
popularizacdo entre as poténcias industriais contribuiram ainda mais para a exacerbacdo da
divisdo técnica do trabalho. O trabalho manual passa a ser realizado sob as ordens daqueles que
detém o poder de pensar como fazé-lo. As ocupagdes sdo pulverizadas e divididas no préprio
interior das fabricas, nas quais aqueles que realizam as tarefas operacionais (trabalho manual)
sdo separados, inclusive fisicamente, dos responsaveis em planejéa-las (trabalho intelectual).

Aumenta assim a distancia entre aqueles que concebem e 0s que devem apenas executar as
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atividades produtivas, sob a alegacdo de que esta é a melhor forma de se obter melhores
resultados por parte do trabalhador.

A separacdo entre trabalho intelectual e manual faz com que, na visdo de Braverman
(2014, p. 112), a interferéncia direta do trabalhador seja reduzida em determinados setores da
producéo, ou seja, em um determinado momento, nos setores onde se realizam as atividades
mais especializadas de concepcdo da producdo, a quantidade de operarios vai sendo pouco a
pouco reduzida. Se esta separacao produzir um aumento significativo na producao, a divisdo €
ainda mais acentuada, recorrendo-se muitas vezes a substituicdo do trabalhador pela maquina
ou, no dizer de Marx, do trabalho vivo pelo morto.

O trabalho passa assim, a ser concebido em um setor (administrativo) e executado em
outro (operacional). Esta divisdo tem por consequéncia, além da perda do controle sobre os
processos de trabalho por parte do trabalhador, uma nova organizacdo do trabalho com o
crescimento de ocupacgdes administrativas e técnicas; mudancas nas ocupacgdes no interior das
organizagOes industriais e o rapido aumento da producdo (BRAVERMAN, 2014, p. 115).

Ao publicar em 1911 a obra Os Principios da Administracdo Cientifica, Taylor se tornou
a principal influéncia para que o empreendedor estadunidense Henry Ford (1863-1947)
instituisse as bases de seu sistema de acumulacdo. Em 1913, Ford deu inicio a sua primeira
linha de montagem e, na busca pelo aumento cada vez maior da produtividade, inicia uma nova
fase no processo de divisao do trabalho com base em um esquema de trabalho de 8 (oito) horas
diarias pelos quais pagava 5 USD (dolares dos Estados Unidos) aos seus operarios, uma jornada
curta e um salario muito acima da média para a época.

O principal fundamento de Ford era o aumento da produtividade e dos lucros
decorrentes dela, com 0 menor investimento de tempo e recursos possiveis. A fim de atingir
este objetivo, Ford desenvolveu um modelo de regulacdo da producdo que modificou de
maneira substancial ndo s6 a forma de se produzir mercadorias, mas também, de consumir,
instituindo toda uma forma de viver diferente dos padrdes vigentes, constituindo-se numa das
bases de sustentacdo do modelo Taylorista/Fordista.

Este modelo se pautava basicamente, numa forma racionalizada de organizacdo da
producdo — producdo em massa de produtos estandardizados para consumo em massa; no
acordo tacito entre os detentores do capital, operarios e governo — a fim de minimizar os
conflitos causados pela insatisfagdo dos trabalhadores, tendo o governo o papel de mediador; e,
por fim, o desenvolvimento de um Estado de Bem-Estar Social, responsavel pelo apoio a

populacdo, garantindo um minimo de acesso aos direitos sociais.
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Na andlise de Frigotto (2010b, p. 74), as principais caracteristicas do Fordismo sdo: 1)
a adocdao de uma forma de organizacdo do trabalho de base tecnologica pautada no
desenvolvimento das maquinas, com divisdo rigida do trabalho, conhecimento e composicédo
da forga de trabalho; 2) um regime de acumulagéo que aliava a producdo em larga escala e 0
consumo em massa para se atingir um determinado nivel de lucro e, ainda, 3) um modo de
regulagcdo social com base ideoldgica e politica capaz de controlar os conflitos sociais e
econdmicos.

Ainda mais acentuado do que no Taylorismo, o controle do trabalho e o disciplinamento
do trabalhador s&o efetivados ndo s6 dentro das fabricas, mas também em sua vida pessoal. O
Fordismo eleva assim o controle sobre o trabalho e a diviséo de tarefas no interior da producéo
a patamares nunca antes alcancados no modo de producéo capitalista. Para Harvey (2014, p.
121), no entanto, as inovacdes tecnologicas e organizacionais utilizadas por Ford eram apenas
uma extensdo de tendéncias ja anteriormente estabelecidas, como a forma corporativa de
organizacdo dos negocios, oriunda das estradas de ferro do século XIX e os principios de
organizacéo das tarefas de trabalho provindos das formulacdes de Taylor.

O diferencial do sistema Fordista consistia na visdo de Ford de que a producdo em massa
significava consumo em massa, ou seja, fazia-se necessario forjar uma nova sociedade, mais
livre, que atendesse aos interesses de seu sistema produtivo. Era necessario, pois a criagdo “de
um novo sistema de reproducéo da forca de trabalho, uma nova politica de controle e geréncia
do trabalho, uma nova estética e uma nova psicologia, em suma, um novo tipo de sociedade
democratica, racionalizada, modernista e populista” (HARVEY, 2014, p. 121).

Pautado nestes principios, Ford tinha como objetivo fazer com que o trabalhador
adquirisse a disciplina necessaria para desempenhar um trabalho de alta produtividade;
possuisse uma renda que Ihe permitisse consumir as mercadorias produzidas em massa e tempo
disponivel para usufruir delas (HARVEY, 2014, p. 122). O modelo de operario desejado
deveria, portanto, seguir um modo de vida contido e regrado, com base num tipo de familia
tradicional, cuidadosamente estudado por Ford. Ele acreditava que essas medidas e o poder
corporativo de regulamentacdo da economia seriam suficientes para formar o novo tipo de
sociedade necessaria ao seu regime de acumulacéo.

O conjunto de praticas de controle do trabalho desenvolvido por Ford, aliado as novas
tecnologias, habitos de consumo e configuragbes de poder politico-econémico, s&o
considerados por Harvey (2014, p. 119) como a base da expansdao econdémica ocorrida no
periodo pds-segunda guerra. E no cenério formado ap6s a Segunda Guerra Mundial, quando a

economia das grandes nacOes europeias se encontrava completamente falida e os paises
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arrasados pelos efeitos da guerra, que o Fordismo encontra as bases para a solidificacdo de seu
modelo de regulacéo.

Neste contexto cadtico do pos-guerra, tornava-se dificil recusar qualquer iniciativa de
racionalizacdo que melhorasse a eficiéncia, necessaria ao processo de reconstrucdo dos paises,
financiado pelos incentivos financeiros estadunidenses. E assim que os excedentes das
mercadorias produzidas em massa, segundo o modelo Fordista de producéo, vao abastecer os
mercados internacionais, ndo apenas nos paises envolvidos na guerra, mas também nos paises
em desenvolvimento, como o Brasil.

Conforme esclarece Harvey (2014), é somente quando os paises resolvem o problema
dos usos dos poderes do Estado e sua intervencdo na economia, ocorrida a partir de 1945, que
o regime fordista chega a sua maturidade, formando a base da expansdo econémica que
perdurou até meados da década de 1970. S&o caracteristicas deste periodo o crescimento
econdmico; a reconstrucao dos paises; a elevacao do padrdo de vida das pessoas, pelo menos
dos que tinham acesso as benesses do consumo e, por fim, a expansdo do capitalismo por meio
da internacionalizacdo dos negocios.

No entanto, o sistema capitalista ndo se sustenta unicamente atraves do desenvolvimento
dos meios de producgédo, mas sob uma determinada base que se constitui muito além da forma
de organizar a produc¢do, envolvendo também aspectos sociais, politicos e culturais. Assim, para
gue o crescimento do regime Taylorista/Fordista se consolidasse, fez-se necessario promover o
equilibrio entre as forcas basilares do processo produtivo e conter os conflitos entre eles,
garantindo a continuidade e a manutencgdo do sistema capitalista. Desta forma, capital, Estado
e forca de trabalho firmaram uma espécie de pacto, capaz de garantir a estrutura social, politica
e, sobretudo, econémica do sistema. De acordo com Antunes (2009):

Pode-se dizer que junto com o processo de trabalho taylorista/fordista erigiu-se,
particularmente durante o pés-guerra, um sistema de “compromisso” e de “regulagao”
que, limitado a uma parcela dos paises capitalistas avancados, ofereceu a ilusdo de
gue o sistema de metabolismo social do capital pudesse ser efetiva, duradoura e
definitivamente controlado, regulado e fundado num compromisso entre capital e
trabalho mediado pelo Estado (ANTUNES, 2009. p. 40, grifo do autor).

Desta forma, o acordo firmado entre a classe trabalhadora e o capital, organizado por
meio dos sindicatos, fez com que os trabalhadores abrissem méo do controle dos meios de
producéo e aceitassem as condi¢Oes oferecidas pelo sistema capitalista em troca de melhores
salarios, possibilitando seu acesso ao consumo dos bens materiais produzidos na entdo nascente

sociedade capitalista moderna. Em contrapartida, o Estado participa deste acordo garantindo o
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Bem Estar Social'® dos trabalhadores, por meio da garantia da manutengdo de um conjunto de
direitos considerados inaliendveis do ser humano, como salde, educacdo, seguridade social etc.
Este compromisso, mantido entre capital, classe trabalhadora e Estado causava a sensacéo de
que o sistema capitalista se encontrava estavel, sob controle e imune a qualquer crise capaz de
abalar suas bases de sustentacéo.

No entanto, mesmo tendo se mantido relativamente estavel por cerca de 30 anos, apés
um periodo de prosperidade o regime de acumulacdo fordista comeca a demonstrar
enfraquecimento e o capitalismo passa a dar sinais de um novo momento de crise. A partir da
segunda metade da década de 1960, a producao excedente proveniente do aumento provocado
pelo Fordismo né&o encontrava mais mercado suficiente para sua comercializagdo. Ainda que a
internacionalizacdo da economia tenha consolidado novos mercados consumidores, a demanda
pelas mercadorias produzidas nos Estados Unidos, entéo eixo central da producdo do mundo,
nédo era mais suficiente para justificar o aumento crescente da producao.

Ndo somente este, mas muitos outros fatores contribuiram para o declinio do
Taylorismo/Fordismo. Harvey (2014) assinala, entre outros aspectos, a recuperacdo da
economia da Europa e do Japdo que, profundamente atingidos pela Segunda Guerra Mundial
conseguiram, apos alguns anos, recuperar sua estrutura econémica interna, passando a consumir
sua propria producdo e, mais ainda, exportando seus excedentes. Desta forma, estas regifes
deixaram de depender dos produtos dos EUA e, a0 mesmo tempo, passaram a competir com
ele na producdo de mercadorias, o que afetou sobremaneira a economia estadunidense. Por
outro lado, a diminuicdo das importacfes pelos paises em desenvolvimento, especialmente 0s
da América Latina, aliada a busca pela manufatura em paises estrangeiros, como os do Sudeste

Asidtico, criou um mercado competitivo para a industrializacdo fordista, contribuindo para o

10 Draibe (1993) conceitua, em linhas gerais, 0 Estado de Bem-Estar Social ou Welfare State como uma “forma de
regulacdo social que se expressa pela transformacao das relagdes entre o Estado e a Economia, entre o Estado e a
Sociedade, a um dado momento do desenvolvimento econdmico. Tais transformacfes se manifestam na
emergéncia de sistemas nacionais, publicos ou estatalmente regulados de educagdo, salde, integracdo e
substituicdo de renda, assisténcia social e habitacdo que, a par das politicas de salario e emprego, regulam direta
ou indiretamente o volume, as taxas e 0 comportamento do emprego e salario da economia, afetando, portanto, o
nivel de vida da populagdo trabalhadora” (1993, p. 19). Deve-se ressaltar que este fendmeno ndo se apresenta da
mesma forma nos diversos paises que integram o sistema capitalista, assumindo caracteristicas distintas entre os
paises centrais e 0s periféricos, e no interior mesmo dos paises que comp8em cada grupo. De modo geral, Draibe
(1993) indica como elementos comuns neste processo: o papel do Estado na organizacdo e implementacéo das
politicas sociais, a relagdo de mediacdo entre Estado e 0 mercado e ainda, a no¢do de complementacdo/substituicdo
de renda aos excluidos do mercado de trabalho. Estes elementos sdo entendidos como direitos e ndo como agdes
benevolentes do Estado, diferentemente do que ocorre no Brasil, no qual os direitos sociais se reduzem a uma
politica assistencialista ineficiente e ineficaz.
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fim da hegemonia absoluta dos Estados Unidos na producdo de mercadorias e,
consequentemente, para a decadéncia do modelo de regulamentacdo até entdo vigente.

Além disso, a recuperacdo da economia dos paises atingidos pela Segunda Guerra
Mundial e o crescimento da producdo em paises periféricos da América Latina, como o Brasil,
agravaram ainda mais a crise de superproducdo e subconsumo. A desvalorizacao do dolar como
moeda de referéncia e a flutuacdo do cambio decorrente disso, bem como a formagdo do
mercado do eurododlar causado pelo aumento dos precos do petréleo na década de 1970 e a
diminuicdo do crédito entre os anos de 1966 e 1967, foram sinais claros de que o poderio
estadunidense ndo era mais capaz de regulamentar o sistema financeiro internacional e manter
o0 equilibrio hegemonico do sistema capitalista.

Ao mesmo tempo, o Estado de Bem-Estar Social era apontado pelo capital como o
causador da crise ja que, de seu ponto de vista, a manutencdo do bem-estar social se constituia
em um gasto desnecessario que obrigava o governo a dispender altos valores, causando a
retracdo do poder publico. O movimento de enxugamento do Estado, conhecido por Estado
Minimo, ndo suportava a manutencdo dos direitos sociais, tidos como favorecimento a
populacdo. O enxugamento do Estado prevé, assim, a eliminacdo gradativa de direitos sociais
e trabalhistas minimos, negociados pelos trabalhadores e o patronato e até entdo garantidos pelo
governo, inaugurando uma nova base politica de sustentacdo - o neoliberalismo - que ndo
coadunava com a base de acumulagdo Fordista.

Ao abordar as causas da crise do capitalismo sob o regime Fordista, Antunes (2009)
considera que estas comegcam a se manifestar devido a uma conjugacédo de fatores que séo a
expressdo fenoménica da crise estrutural do regime de acumulacdo capitalista. A analise que
realiza se aproxima dos fatores apontados por Harvey (2014) como 0s responsaveis pela
ocorréncia deste fendmeno, concordando com este no fato de que o solapamento do regime de
acumulacdo vigente demonstrava que este ndo era mais suficiente para o atendimento da
demanda de acumulagdo e lucratividade crescentes. Em sua andlise, Antunes (2009) assinala
alguns dos principais fatores da desestruturacdo do sistema Taylorista/Fordista, como a queda
das taxas de lucro, causadas pelo aumento do preco da forca de trabalho e pela intensificacédo
das lutas sociais, que diminuiu a produtividade que até entdo era mantida regularmente.

Outros acontecimentos relevantes para o esgotamento do regime de acumulagdo
Taylorista/Fordista foram a retracdo do consumo, causada pelo desemprego estrutural; a
intensificacdo e autonomia do capital financeiro especulativo frente ao capital produtivo; a
concentracdo de capitais causada pela fusdo entre empresas; a crise do Estado de bem-estar

social que causou a retracdo dos gastos publicos e sua transferéncia para o capital privado; e,
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finalmente, o incremento acentuado das privatizagdes, desregulamentacdes e flexibilizacdo do
processo produtivo, dos mercados e da forca de trabalho.

Os aspectos evidenciados por Antunes (2009) demonstram que o binémio
Taylorismo/Fordismo se encontrava em uma fase de decadéncia, ndo tendo mais estrutura
suficiente para manter a coesdo do modo de producdo capitalista. Esta incapacidade estava

ligada, segundo Harvey (2014), a problemas de rigidez, pois:

Havia problemas com a rigidez dos investimentos de capital fixo de larga escala e de
longo prazo em sistemas de producdo em massa que impediam muita flexibilidade de
planejamento e presumiam crescimento estavel em mercados de consumo invariantes.
Havia problemas de rigidez nos mercados, na alocagdo e nos contratos de trabalho
(especialmente no chamado setor “monopolista”). E toda tentativa de superar esses
problemas de rigidez encontrava a forca aparentemente invencivel do poder
profundamente entrincheirado da classe trabalhadora (HARVEY, 2014, p. 135).

Deste modo, o capitalismo de base Fordista se encontrava em uma crise estrutural,
demonstrando ser necessaria a edificacdo de um novo regime de acumulagdo, mais dindmico e
flexivel, capaz de se adaptar as novas demandas do capital flutuante e especulativo. Para
Frigotto (2010b), os sinais de esgotamento do Fordismo coincidem com a revolucdo da base
técnica do processo produtivo, resultante do financiamento, por parte do Estado, do capital
privado e da reproducdo da forca de trabalho. Esta revolucéo tecnoldgica acelera a incorporacdo
do capital morto e a diminuicdo do capital vivo. Formam-se assim, as bases de um novo modelo

de acumulacdo, denominado por Harvey (2014, p. 140) de “Acumula¢ao Flexivel”.

2.2 O MODELO DE ACUMULACAO FLEXIVEL E A NOVA ORGANIZACAO DO
TRABALHO

A dindmica histérico-dialética de construcdo do novo a partir do velho ratifica o fato de
que o modelo de acumulacgéo flexivel tem suas origens no interior da crise que se formava no
processo de esgotamento do modo de regulamentacdo Taylorista/Fordista. Para Antunes
(2009), evidenciava-se uma crise estrutural do capital decorrente da diminuicdo das taxas de
lucro, da manifestacdo do sentido destrutivo da légica do capital e, consequentemente, do
desmoronamento do sistema de regulacdo ndo apenas econémica, mas politica e social que
sustentava as bases do regime de acumulacdo vigente.

O excesso de fundos e a diminuicdo dos investimentos na producgdo causaram o aumento
da inflacdo nos Estados Unidos e, em consequéncia, a ado¢do de uma politica monetaria por

parte do governo que gerou uma grave crise no setor imobiliario internacional e nas institui¢cdes
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financeiras de modo geral. Além disso, 0 aumento dos precos do petréleo e 0 embargo dos
paises arabes a exportacdo do petréleo para o ocidente durante o periodo da guerra arabe-
israelense (1973) agravaram ainda mais o cenario econémico. Tais fatores causaram
instabilidade nos mercados e elevaram os custos do investimento em energia, pois 0s paises
foram obrigados a investir mais recursos na busca por novas tecnologias para a geracdo de
energia, aumentando ainda mais a instabilidade no mercado financeiro. (HARVEY, 2014).

Ao sintetizar as razBes da crise que resultaram na faléncia do Fordismo e na estruturacdo
da acumulacao flexivel, Antunes (2009) explica que as raizes da crise se encontram no excesso
constante de producdo manufatureira internacional e em sua incapacidade de proporcionar 0S
mesmos indices de lucro obtidos pelo mercado financeiro. Desenvolveu-se assim, uma
sequéncia de fatores que impactaram sobremaneira na forma de se obter o lucro desejado pelo

sistema capitalista:

Foi a grande queda de lucratividade dos Estados Unidos, Alemanha, Japao e do mundo
capitalista adiantado como um todo — e sua incapacidade de recuperagdo — a
responsavel pela reducdo secular das taxas de acumulacdo de capital [...] As baixas
taxas de acumulacdo de capital acarretaram indices baixos de crescimento da
producdo e da produtividade; niveis reduzidos de crescimento da produtividade
redundaram em percentuais baixos de aumento salarial. O crescente desemprego
resultou do baixo aumento da producéo e do investimento (BRENNER, 1999, p. 12-
13 apud ANTUNES, 2009, p. 33).

A reducdo dos lucros decorrentes da producdo fez com que o capital fosse entdo
deslocado do mercado produtivo para o financeiro. Neste sentido, tornava-se necessaria uma
reformulacdo profunda do sistema de produgdo capitalista, capacitando-o para responder as
novas demandas de geracdo de lucro que se formavam. O novo regime de acumulagcdo, mais
adequado aos interesses do capitalismo neste momento critico, deveria ser menos rigido e mais
flexivel, conjugando ac¢des que resultassem na superacdo da crise e na retomada do crescimento
das taxas de lucro.

Neste sentido, ao analisar as acGes necessarias para a superacao da crise, Antunes (2009)
acrescenta que elas tinham por objetivo fomentar uma reestruturacdo que nao alterasse as bases
do modo de produgdo capitalista, mas promovesse apenas mudangas superficiais que
permitissem a continuidade do padrdo produtivo e de lucratividade do auge do periodo
Taylorista/Fordista. Desta forma, o que necessitava ser modificado ndo era o modo de producao,
mas a forma de acumulagéo, para que a lucratividade fosse entdo potencializada.

Como consequéncia, foram se delineando nas décadas de 1970 e 1980, novas

experiéncias nos setores econdmico, social e politico que evidenciavam 0s primeiros
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movimentos de formacdo de um novo regime de acumulagdo e de um novo modelo ideoldgico
de regulacdo social e politica como estratégia para enfrentamento da crise. 1sso significava a
reorganizacdo dos processos de producéo e de organizacdo do trabalho para que se tornassem
mais flexiveis, e, a0 mesmo tempo, o estabelecimento de novas bases ideoldgicas de sustentagcdo
para 0 modelo nascente. Este entdo passou a se assentar sobre 0 pensamento pés-moderno, 0
neoliberalismo, a globalizagdo econdmica e a reestruturacdo produtiva.

Assim, ao buscar apreender as caracteristicas do pensamento p6s-moderno, Harvey
(2014) afirma que ele representa uma tentativa de afastamento das caracteristicas do
modernismo, ou seja, pressupde a negacdo do pensamento totalizante e universalizador, que
busca analisar o real em sua perspectiva historica. O pds-modernismo rejeita a profundidade
das metanarrativas'! presentes no pensamento moderno e direciona sua énfase para a
transitoriedade, a fragmentacéo, a superficialidade, o individualismo e a prevaléncia da estética.

Problematizando esta racionalidade, Harvey realiza a seguinte analise:

Mas se, como insistem 0s pds-modernistas, ndo podemos aspirar a nenhuma
representagdo unificada do mundo, nem retratd-lo com uma totalidade cheia de
conexdes e diferenciacdes, em vez de fragmentos em perpétua mudanca, como
poderiamos aspirar a agir coerentemente diante do mundo? A resposta p6s-moderna
simples é de que, como a representacdo e a agdo coerentes sao repressivas ou ilusérias
[...], sequer deveriamos tentar nos engajar em algum projeto global. O pragmatismo
(do tipo de Dewey) se torna entdo a Unica filosofia de agao possivel (HARVEY, 2014.
p. 55).

Assim, o pensamento pds-moderno desconsidera os antagonismos da sociedade de
classes, retirando o foco das causas coletivas que sdo relegadas a segundo plano ou
completamente negligenciadas. A prevaléncia esta na valorizacao da individualidade, na qual a
producdo da cultura é integrada a producdo de mercadorias. Estimulando a criagdo de uma
pluralidade de personalidades individuais e de uma nova estética, o pensamento p6s-moderno
contribui para a necessidade do consumo de mercadorias diferenciadas, produzidas para atender
as diversas individualidades. Desta forma, o pds-modernismo, ao incentivar a cultura do
consumo e do individualismo, contribui para a destrui¢do dos vinculos sociais sendo, portanto,
préprio da sociedade capitalista e uma de suas bases de sustentagéo.

Sob o discurso de defesa das liberdades individuais e sua prevaléncia sobre 0s interesses
coletivos, a teoria neoliberal defende a livre acdo do mercado e a ndo intervencdo do Estado na

economia, considerando as desigualdades sociais como algo natural, inerentes ao processo de

11 Segundo Harvey, as metanarrativas sio “interpretacdes tedricas de larga escala pretensamente de aplicagio
universal” (HARVEY, 2014. p. 19), ou seja, sdo explica¢Ges tedricas que buscam interpretar a realidade de maneira
aprofundada, considerando seus multiplos aspectos.
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adaptacao dos homens as leis do mercado. O argumento de que nenhum individuo € igual a
outro e, portanto, cada um possui diferentes niveis de capacidade, é utilizado para justificar as
desigualdades de oportunidade entre os individuos e as diferencas entre as classes. Neste
sentido, o mercado é defendido como regulador social e de ordenacdo politica, onde o Estado
deve assumir um papel coadjuvante de mediacdo e manutencdo da estrutura minima necessaria
a livre negociacdo mercadologica.

No entanto, como bem avalia Harvey (2008), a aplicacdo dos principios neoliberais ndo
conseguiu promover o tdo propagado desenvolvimento econémico mundial. Ao contrario, as
ideias neoliberais fizeram com que muitos paises (como Russia e Ucrania, e paises da Africa e
América Latina) amargassem nas décadas de 1980, 1990 e 2000, fatores como a queda da renda
per capta, o aumento da pobreza e a diminuicao da expectativa de vida, 0 aumento da economia
informal e queda dos indicadores de bem-estar social. O autor conclui que a “redugdo ¢ o
controle da inflagdo sdo o Unico sucesso sistematico que a neoliberalizacdo pode reivindicar”
(HARVEY, 2008. p. 168). A ideologia neoliberal de que o crescimento econdmico vem
acompanhado de forma inerente pela melhoria das condic¢des de vida da populagdo também nao
encontra sustentacdo, evidenciando-se justamente o seu movimento contrario: o aumento da
pobreza e das desigualdades sociais.

A globalizacédo das transagfes comerciais e a ampliacdo dos mercados é outro elemento
fundante do modelo de acumulacéao flexivel, que necessita do aumento constante de publicos
diferenciados para consumirem as mercadorias que produzem. A necessidade crescente de
aumento dos mercados consumidores fez com que se ampliassem as transagdes mercadoldgicas
para além das fronteiras dos paises, criando a chamada sociedade global. No entanto, este
movimento ultrapassa os limites das relagfes comerciais e envolve outros aspectos, que nao
apenas 0 econdmico. Na tentativa de demonstrar a coesdo da globaliza¢do, Jameson (2001)
assinala que, além do aspecto econdmico, esta se apresenta em mais quatro niveis distintos: o
tecnoldgico, o politico, o cultural e o social.

Em linhas gerais, estes niveis podem ser assim sintetizados: o nivel tecnologico se refere
ao avango nas comunicacgoes e seus impactos na producéo e comercializacdo dos produtos. No
nivel politico, questiona sobre o papel do Estado na globalizacéo e a expansdo do poder militar
e econémico dos EUA e o enfraguecimento dos outros paises ao poderio norte-americano. No
nivel cultural, o aspecto central da globalizacdo se refere a invasdo da cultura estadunidense
nos demais paises em detrimento das tradi¢bes locais. O nivel econémico se relaciona aos
demais. A producdo das mercadorias € vista como fenémeno cultural, no qual a cultura é

dissolvida no econémico e vice-versa. Por ultimo, no nivel social, questiona-se a cultura do
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consumo, vista como algo individualizador e destruidor da vida cotidiana (JAMESON, 2001.
p. 17-28).

E assim que o incentivo ao individualismo e a emergéncia de pequenos grupos sociais
com caracteristicas distintas promove toda uma cultura de consumo que vai moldando uma
nova forma de se consumir e, consequentemente, de se produzir mercadorias, de modo mais
rapido, com produtos diversificados que atendam as necessidades dos mais diversos grupos e
individuos, que veem no produto consumido a traducdo de suas caracteristicas e de sua
personalidade. Deve-se ressaltar que ha ainda o estimulo para que essa relagdo de consumo seja
cada vez mais efémera, para isso sdo produzidas mercadorias que se tornam rapidamente
obsoletas, seja pela pouca durabilidade fisica do prdprio produto ou pela sua rapida substituicdo
por outro mais moderno e interessante para o consumidor.

A breve caracterizagdo do pos-modernismo, neoliberalismo e globalizagcdo tem o
proposito de esclarecer quais as implicacdes do processo de estruturacdo da acumulacao flexivel
para as politicas educacionais de formacéao da classe trabalhadora brasileira. O que se pretende
com a breve caracterizacdo destes elementos é avancar na compreensao de que o modelo de
acumulacao flexivel se estrutura ndo s6 na reestruturacao produtiva, mas também na construcao
de uma nova racionalidade e de modos de vida dos seres humanos, nos quais o0 aspecto
econdmico estabelece seu dominio, ditando como o ser humano deve pensar, sentir e viver,
tendo como objetivo o0 aumento do consumo e, consequentemente, a lucratividade.

A racionalizacdo dos modos de vida dos individuos a partir da I6gica economicista tem
na educacdo um instrumento valioso para o atendimento de suas demandas. A politica
educacional instituida pelo estado brasileiro e as acdes empreendidas por cada sistema de ensino
sdo fortemente influenciadas por estes aspectos, visto que a escola ndo se encontra isolada do
meio socioecondémico e politica onde esta inserida. Neste sentido, observa-se na politica
educacional brasileira, especialmente a que se destina a formacdo de jovens e adultos
trabalhadores, um viés direcionado pelos discursos do desenvolvimento de competéncias para
a empregabilidade, o empreendedorismo e a meritocracia, indispensaveis para que 0s sujeitos
possam atender as demandas requeridas pelo mundo do trabalho atual.

E fundamental para esta anélise a compreenséo de que a reestruturacio produtiva é um
processo de transicdo que ainda se encontra em curso. Portanto, as formulacGes teoricas
existentes ndo nos permitem compreender plenamente, no periodo atual, a dimensao total de
seus efeitos sobre o ser humano e as diversas organizacdes sociais. Sobre este aspecto, Harvey
(2014) questiona até que ponto as teorias sobre a dindmica do capitalismo devem ser

reformuladas para que se possa compreender a reestruturacao que se opera nas forgas produtivas
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e nas relacOes sociais e, mais ainda, se estas reformulagfes serdo capazes de explicar
suficientemente o atual regime, a fim de que se possa estabelecer qual o seu futuro e suas
possiveis implicacdes para a sociedade.

Desta forma, a acumulacéo flexivel se fundamenta num regime de acumulagao que se
caracteriza, de modo geral, pela flexibilizacdo dos mercados, dos processos de trabalho,
produtos e padrbes de consumo; o estabelecimento de novos setores de producgdo, mercados e
servicos financeiros; a inovacdo comercial, tecnoldgica e organizacional; o crescimento do
chamado setor de servicos; a criacdo de novas regides produtivas, até entdo inexistentes, e
ainda, a difusdo imediata das decisdes em diferentes espagos geograficos ocasionada pelo
avanco tecnologico e informacional (HARVEY, 2014, p. 140).

Destaca-se ainda a exacerbacao dos investimentos de capital financeiro que se constitui
na aplicacdo de recursos nao na producao de bens materiais ou servicos mensuraveis, mas num
mundo ficticio de capital especulativo, fundamentado em aplicacBes financeiras que podem
desaparecer a qualguer momento. Um exemplo recente destes investimentos pode ser
observado na crise imobiliaria ocorrida nos Estados Unidos em 2008, causada pela venda das
dividas hipotecérias para os grandes bancos de investimentos e que teve impactos profundos
em diversos paises da Europa, Asia e América Latina.

A reestruturacdo que vem se operando desde a faléncia do sistema Taylorista-Fordista
se constitui, desta forma, na tentativa de elevacdo do consumo de produtos que se encontrava
em declinio, de acordo com Pinto (2013), por causa do aumento dos investimentos em capital
financeiro e do crescimento do setor de servicos, levando a industria a substituir a padronizacéo
em larga escala pela “crescente agregagdo tecnoldgica, maior qualidade e personalizagdo de
seus produtos” (PINTO, 2013, p. 44). Para este autor, para que se atingissem esses objetivos,

seria necessario o estabelecimento dos seguintes fatores:

1. Alta flexibilidade da producéo, ou capacidade de produzir diferentes modelos de
produtos num curto periodo de tempo [...] 2. Altos indices de qualidade nos
produtos, o que reduziria inclusive custos de produgéo, em vista do baixo volume de
retrabalho; 3. Baixos precos finais, o que poderia ser obtido ndo apenas pela reducéo
do re-trabalho e pela flexibilidade produtiva, mas também através da manutencéo de
uma “fabrica minima”, operando sempre com baixissima capacidade ociosa, tanto em
termos de equipamentos, quanto de estoques e de efetivos de trabalhadores; 4.
Entrega rapida e precisa, com os pedidos sendo entregues no momento exato
estipulado pelo cliente, na quantidade exata e com um controle de qualidade que lhe
garantisse pronta utilizagdo na maioria dos casos. (PINTO, 2013. p. 44-45, grifo
Nosso).

As exigéncias de producdo flexivel, baixos custos de produgéo, baixos precos e entrega

rapida, tornavam necessaria a busca por novas formas de producdo e também de organizacédo
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do trabalho. Dois pilares fundamentais sdo entdo ampla e diretamente afetados neste processo:
em primeiro lugar, a prépria forma de se produzir mercadorias, com a fabricacdo de produtos
diversificados e o estabelecimento de novas formas de prestacdo de servigos para atender as
exigéncias do mercado. E, em segundo, é afetada toda uma massa de pessoas que precisa vender
sua forca de trabalho para sobreviver, classe esta denominada por Antunes (2009) de classe-
que-vive-do-trabalho? e que engloba a totalidade de trabalhadores assalariados que depende do
processo de producdo para manter sua subsisténcia.

Assim, enquanto no Taylorismo/Fordismo se tem uma producdo em massa de produtos
padronizados e fabricados em grande quantidade para que o consumo se dé também de forma
massificada, neste novo modelo de acumulacéo adota-se uma forma de produgdo mais
compartimentada, na qual produtos diversificados sdo fabricados sob demanda e em pequenas
guantidades, evitando-se o0 acimulo de mercadorias e a formacéo de grandes estoques. Este tipo
de producdo busca atender um publico diferenciado, que consome de acordo com suas
particularidades e, a0 mesmo tempo, evitar os custos de manutencao de estoques, promovendo
a circulacdo e o consumo rapido dos produtos.

Esta forma de producéo flexivel tem suas origens no sistema de producdo desenvolvido
pela Toyota, montadora japonesa de automoveis, por este motivo o modelo é também chamado
de Toyotismo*2. Este modelo se fundamenta numa série de ferramentas de controle da qualidade
que tem um duplo objetivo: diminuir os custos da producéo e aumentar a lucratividade. Esta
I6gica de se fazer mais com menos, ou seja, produzir mais gastando menos recursos, se traduz
na concepc¢do conhecida por Lean Production, ou producdo enxuta, a partir da utilizacdo do
chamado Just in Time!4, dos processos de flexibilizagdo do trabalho e por novas formas de
contratacéo e remuneragéo dos trabalhadores.

12 Utiliza-se neste trabalho as expressdes classe que vive do trabalho e classe trabalhadora como sinénimas, de
acordo com o sentido dado por Antunes (2009, p. 101-104). O autor utiliza a expressao classe-que-vive-do-trabalho
para se referir a classe trabalhadora ampliando e atualizando o sentido marxiano do termo em contraponto aos que
afirmam o fim das classes sociais e também o fim do trabalho. Define os que vivem do trabalho como o conjunto
daqueles que, realizando trabalho produtivo ou improdutivo, vendem sua forga de trabalho em troca de salario e
inclui também os desempregados, excluidos do sistema produtivo pelo capital. O trabalho produtivo é entendido
ndo s6 como o trabalho manual, mas todo trabalho que produz mais valia, enquanto o improdutivo é caracterizado
por todas as atividades que ndo geram mais valia, mas participam do processo produtivo pela prestacdo de servicos.
O autor exclui deste grupo apenas os gestores do capital, 0os que vivem dos juros do capital especulativo e a pequena
burguesia urbana e rural.

13 Neste trabalho os termos: Acumulagio Flexivel, Toyotismo e modelo japonés sdo adotados como sindnimos,
referindo-se a0 mesmo modelo de acumulagdo presente no sistema capitalista.

14 Segundo Alves (2000), esse sistema — conhecido como Toyotismo — “é regido pelo principio da flexibilidade,
que articula trés valores universais — 0 valor do envolvimento subjetivo do trabalho [...] e os valores da produgéo
fluida e da produgéo difusa” (ALVES, 2000, p. 4. Grifos do autor). A producao fluida se refere a utilizacdo da
tecnologia, cada vez mais avangada, no processo produtivo e a producao difusa se refere a terceirizagdo do trabalho
que, antes realizado em uma Unica empresa, passa a ser compartimentado e dividido em varios nlcleos menores
de producéo, com a utilizagdo da forca de trabalho cada vez mais precarizados.
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Portanto, no sistema desenvolvido pela Toyota a producdo deve ser adaptével,
programada em funcéo do tempo e em pequenos lotes de mercadorias, para atender a demanda
no menor tempo possivel. Isto significa que a producéo deve ser orientada de maneira que todo
0 esfor¢o ou investimento excedente sejam minimizados ou, se possivel, completamente
eliminados. Este processo de enxugamento da producao atinge principalmente a classe que vive
do trabalho, visto que muitas atividades laborais sé@o eliminadas ou transferidas para outros
centros produtivos por meio da transferéncia de atividades subalternas para empresas menores
ou trabalhadores autdnomos, formando um complexo movimento de terceiriza¢do do trabalho.

Por outro lado, 0 enxugamento da producdo se apoia no investimento cada vez maior
em ciéncia e tecnologia, capaz de propiciar o desenvolvimento da maquinaria necessaria a
producdo de mercadorias diversificadas e a instituicdo da empresa minima, inclusive com a
eliminacdo de postos de trabalho, causada pela transferéncia dos conhecimentos proprios dos
trabalhadores para esta maquinaria cada vez mais sofisticada. Deve-se ressaltar que a
maquinaria até entdo utilizada pelo sistema de producgéo Fordista se tornou obsoleta ou pouco
eficiente, ndo sendo capaz de atender a demanda da producdo flexivel. A producdo de
mercadorias diversificadas necessita de um maquinario adaptado a sua forma de produzir,
fundamentada em uma concepcdo de empresa enxuta. Desta forma, faz-se necessario maior
investimento cientifico e tecnolégico para desenvolver uma maquinaria mais elaborada e
versatil.

Ao discutir sobre esta revolucao técnico-cientifica, Braverman (2014) afirma que o
desenvolvimento da maquinofatura retirou das médos do trabalhador os seus instrumentos de
trabalho, transferindo-os para as maquinas e modificando estes instrumentos de forma que todo
0 processo de trabalho também foi transformado. Para ele, “s6 quando se da a ferramenta, ou
ao trabalho, determinado ritmo fixo pela estrutura da propria maquina, é que a maquinaria no
sentido moderno comeca a desenvolver-se” (BRAVERMAN, 2014, p. 163-164). Assim, pelo
desenvolvimento técnico-cientifico que se opera no incremento da maquinaria, a maquina por
si mesma é quem comega a ditar o ritmo de trabalho e a quantidade de mercadorias a ser
produzida, sem a interferéncia direta do trabalhador.

A medida que os conhecimentos antes pertencentes aos trabalhadores s&o transferidos
para uma determinada maquina, esta passa a desempenhar uma série de procedimentos que
antes eram realizados por varios trabalhadores. Tém-se entdo a criacdo de maquinas capazes de
realizar diversas operac¢des, muitas vezes de forma simultanea, em um periodo de tempo menor,

com bem menos custos e de forma muito mais rapida do que os seres humanos sdo capazes de
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realizar. Elimina-se também o desperdicio de recursos e de tempo na realizacdo de tarefas
desnecessarias, principio fundamental da nogcdo de empresa enxuta.

Desta forma, por efetuarem operacGes muito especificas, estas maquinas ndo seriam
aproveitadas fora de um determinado contexto produtivo. No entanto, num estagio de
desenvolvimento ainda mais avangado, no qual a intervencdo de um trabalhador altamente
especializado pode modificar a programacdo da maquina, esta retoma seu carater de
universalidade, inclusive sendo combinada a outras que complementam a realizacdo de seu
trabalho, transformando a linha de producdo em um todo integrado, automatico, continuo e com
pouquissima intervencdo humana.

No entanto, 0 movimento de automatizacdo dos processos de producdo causado pelo
desenvolvimento cientifico, tecnoldgico e informacional, ndo se converte em melhoria de
condicbes de trabalho e em qualidade de vida para a classe que vive do trabalho.

Contraditoriamente, na analise de Braverman (2014):

A massa humana esta submetida ao processo de trabalho para os fins daqueles que a
controlam mais que para qualquer fim geral de “humanidade” como tal. Ao adquirir
assim forma concreta, o controle humano sobre o processo de trabalho converte-se no
seu contrario, e vem a ser o controle do processo de trabalho sobre massas de homens.
A maquinaria entra no mundo ndo como serva da ‘“humanidade”, mas como
instrumento daqueles a quem a acumulacdo de capital proporciona a propriedade das
maquinas (BRAVERMAN, 2014, p. 167, grifo do autor).

Neste sentido, a subordinacdo da maquina ao homem é transformada em servidao do
homem a méaquina. Consequentemente, aqueles que vivem do trabalho, cada vez mais
destituidos dos meios de producdo e do poder de decisdo, s6 cabem a subordinacdo aos
detentores do capital e a precarizagdo de suas relagdes de trabalho e condigdes de vida. No
entanto, esta subordinacdo ndo se deu de forma pacifica. Para que o sistema capitalista
continuasse funcionando de forma coerente, garantindo o seu regime de acumulagéo, ele
precisava enfrentar amplas areas de dificuldade, que necessitavam ser negociadas de forma que
0 sistema permanecesse estavel.

Uma das barreiras a serem vencidas se refere ao controle sobre o emprego da forca de
trabalho na geracéo de lucro, ou seja, a adequacdo dos trabalhadores aos propdsitos do capital.
A instituicdo do modelo de acumulacéo flexivel provocou, assim, uma reestruturacdo radical
das relacdes de trabalho, nas quais o trabalhador € reduzido a mero realizador de operagdes
subalternas desprovidas de sentido e que o afastam cada vez mais do conhecimento do processo
produtivo. Sem o dominio dos meios de producdo, a classe que vive do trabalho é incluida neste

processo por meios flexiveis de contratagcdo. Sobre este aspecto, Kuenzer (2006) esclarece que
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no modo de producdo capitalista todas as formas de incluséo sdo sempre subordinadas,
consentidas.

Neste sentido, a forca de trabalho € excluida dos postos reestruturados para depois ser
incluida novamente, de forma precarizada, em outros postos da cadeia produtiva, num
movimento chamado pela autora de “exclusio includente”. E desta forma que o trabalhador
passa a ser, ele mesmo, uma das ferramentas da producgdo flexivel, com o qual também se
estabelecem relacdes flexiveis de contratacdo. Nestas relagcOes, a terceirizacdo dos servicos
subalternos € ainda mais pulverizada, podendo ser desdobrada em quatro ou cinco niveis de
subcontratacdo. Este processo é assim explicitado por Kuenzer (2006) ao relatar os resultados

da pesquisa que realizou em uma cadeia de producéo coureiro-cal¢adista:

Verificou-se, na cadeia pesquisada, um processo que interple, entre a fabrica e o
trabalhador domiciliar, mais um ou dois niveis, caracterizando um processo que
poderia ser chamado de quinterizagéo, o qual responde a reducéao ontoldgica de uma
classe trabalhadora sindicalizada, historicamente defensora de seus direitos e em sua
maioria formalmente empregada. (KUENZER, 2006. p. 882-883, grifo da autora).

O que se pode depreender deste relato séo os efeitos nefastos que a acumulacao flexivel
promoveu nas relacdes de trabalho, solapando direitos construidos em décadas de lutas da classe
trabalhadora. Sobre este aspecto, Pinto (2013) considera que o processo de flexibilizagédo das
relacdes trabalhistas, colocadas a efeito por parte das acles estatais, contribuiu para a
eliminacdo das regulamentagcfes protetoras dos direitos basicos dos trabalhadores, sob a
alegacdo de que elas provocavam o “engessamento dos mercados de trabalho, pela elevacao
dos custos de producdo e subsequente diminui¢do da competitividade empresarial” (PINTO,
2013, p. 48).

E neste contexto que o trabalhador passa a ser, na visdo capitalista, o agente causador
de uma dupla problematica: a elevacdo dos gastos publicos e a diminuicdo dos lucros das
empresas. Em decorréncia disto, o controle do trabalho se torna ainda mais intenso, dando
origem a fatores como o enfraquecimento do movimento sindical e 0 aumento do desemprego
estrutural. Para Harvey (2014) a adoc¢édo de formas mais flexiveis de contratacao e a perda de
direitos trabalhistas até entdo consolidados causa a diminuicdo dos postos fixos de trabalho, a
falta de estabilidade no emprego, o aumento da utilizacdo do trabalho parcial e temporario,
subcontratagdes e utilizagéo do trabalho feminino em condig¢des de exploragdo maior do que o
masculino (HARVEY, 2014, p. 141-143).

A reestruturacdo produtiva se consolida ainda por meio de novas formas de exploragéo

do potencial da classe trabalhadora, que é cada vez mais atingida pela crise do sistema
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capitalista. N&o sé a divisdo técnica do trabalho se acentua, perpetuando o distanciamento da
classe que vive do trabalho dos meios de producdo, mas também, se configura um novo padréo
de exploracdo de sua forca de trabalho, enfraquecendo a organizacdo de mecanismos de
resisténcia e a luta pela manutencéo dos direitos conquistados®®.

No Brasil, a reestruturacdo produtiva é introduzida em meados da década de 1980,
quando as empresas nacionais comegam a adotar seus principios técnico-cientificos, mesmo
gue de forma restrita, inaugurando novos padrdes organizacionais e tecnoldgicos e as formas
de organizacdo do trabalho desenvolvidas pelo Toyotismo. Para Antunes (2002-2003), na
década de 1980 ja se observava no Brasil a utilizacéo da informatizacdo produtiva, do sistema
just in time, dos programas de qualidade total e a difusdo da microeletrénica e dos mecanismos
de envolvimento dos trabalhadores. Tais fatores evidenciam os primeiros indicios no pais da

instalacdo de uma logica econémica reestruturada. Antunes ressalta que:

Foi nos anos 1990, entretanto, que a reestruturacdo produtiva do capital desenvolveu-
se intensamente em nosso pais, através da implantagdo de varios receituarios
oriundos da acumulacéo flexivel e do ideario japonés, com a intensificacdo da lean
production, do sistema just-in-time, kanban, do processo de qualidade total, das
formas de subcontratacdo e de terceirizacdo da forga de trabalho (ANTUNES, 2002-
2003, p. 17, grifo nosso).

No final da década de 1990, a adog&o da politica neoliberal iniciada por Fernando Collor
de Melo, representante das forcas de direita e dos interesses da elite que apoiaram a ditadura,
favoreceu o desenvolvimento da reestruturagdo produtiva no pais, ndo somente em seu aspecto
técnico cientifico, mas também, em sua dimensdo politica. Os dois planos econdmicos
implementados pelo entdo presidente (Plano Collor | e Il) evidenciavam a tendéncia
liberalizante que ele vinha assumindo desde a sua campanha eleitoral, durante a qual realizou
diversas viagens ao exterior em busca do apoio internacional?®.

As acBes de Collor, segundo Casardes (2014), pretendiam pautar-se na reestruturacdo
politica do governo brasileiro e envolviam prioritariamente a reducdo da inflagdo, que
desmoralizava a imagem do pais no cenério internacional. Deste modo, o pacote de medidas

provisorias, chamado de Plano Brasil Novo, retirou as restrices tarifarias autorizando

15 Os aspectos referentes as novas formas de exploracdo dos trabalhadores serdo abordados de forma mais
detalhada no item 2.3 deste trabalho, que trata mais especificamente das consequéncias da acumulagéo flexivel
para a classe trabalhadora.

16 Na anélise realizada por Casardes (2014) sobre a politica externa do governo Collor, as mudancas propostas por
ele tinham por objetivo alinhar sua politica internacional a0 momento de renovacéo vivido pelo pais, marcado pela
liberdade democrética, a partir da qual o pais passaria a ocupar um novo lugar no mundo, assumindo um papel de
protagonismo no cenario internacional.
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exportacdes e restringindo importagdes, transformando radicalmente a politica de comércio
exterior; reduziu o papel do Estado na promocédo de servicos publicos; deu inicio ao processo
de privatizacbes e enxugamento de varios setores da administracdo publica, medidas estas
amplamente apoiadas pelo capital internacional.

Internamente, no entanto, esta nova forma de regulacédo politica teve por consequéncia
a insatisfacao de diversos setores da sociedade, entre eles os proprios aliados politicos do entdo
presidente. Além disso, as acusacdes de corrupcao que envolviam seus aliados mais préximos
e a desaprovacdo popular por ndo conseguir conter o avanco da inflacdo, resultaram num
processo de impeachment e culminaram em sua renincia ao mandato em dezembro de 1992.

Com sua rendncia e a posse do vice-presidente Itamar Franco, implementou-se um
amplo pacote econdmico que se propunha a regulamentar a economia e reduzir a inflacdo. O
sucesso do conhecido Plano Real, capitaneado pelo entdo Ministro da Economia Fernando
Henrique Cardoso (FHC) foi o responsavel pela sua vitdria nas elei¢cdes presidenciais de 1994.
Apos derrotar Luis Inacio Lula da Silva, candidato de esquerda que representava o0s interesses
das classes populares e dos movimentos sociais, 0 entdo presidente FHC retoma o projeto
neoliberal iniciado no pais.

As medidas adotadas pelo presidente FHC apostavam numa economia integrada a
globalizagdo internacional sob a bandeira de promover a modernizagdo do Brasil e sua
integracdo ao bloco de paises desenvolvidos. Para isso, segundo Mattoso (2010), basearam a
estabilizacdo monetaria na sobrevalorizacdo da moeda nacional e nos elevados juros. Instituiu-
se a abertura comercial e financeira sem qualquer politica de protecéo a producédo e ao emprego,
tornando o pais cada vez mais dependente do capital internacional. Na analise de Antunes
(2002-2003),

Foi com o Plano de Estabilizacdo Econdmica, denominado Plano Real, a partir de
1994, sob o governo Fernando Henrique Cardoso, que os programas de qualidade
total, o sistema just-in-time e kanban, bem como a introducéo de ganhos e salarios
vinculados a lucratividade e a produtividade das empresas, sob uma pragmatica que
se adequava fortemente aos designios neoliberais, encontraram uma contextualidade
propicia para o desmanche vigoroso da reestruturacdo produtiva, da liofilizacdo
organizacional e do enxugamento empresarial (ANTUNES, 2002-2003, p. 18, grifo
do autor).

Assim, a politica econdbmica adotada promovia a insercdo e o desenvolvimento da
reestruturacdo produtiva no Brasil, tendo como maior consequéncia o crescimento dos indices
de desemprego estrutural no pais. A abertura comercial significou a desestruturacdo das

empresas nacionais por estas ndo conseguirem concorrer com os produtos importados, gerando
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uma onda de faléncias e de desemprego, principalmente entre as familias mais pobres. Segundo
Antunes e Pochmann (2008), no ano de 2002, 62% dos desempregados pertenciam as familias
de baixa renda, 32,4% entre as familias de classe média e 5,6% de familias de classe média alta.
A anélise dos autores revela que a pobreza ndo se desenvolveu somente entre 0s
desempregados, mas também entre os que possuiam alguma atividade economicamente ativa.

Passado um curto periodo de estabilizacdo econdmica, com o Real desvalorizado, a
inflacdo voltando a subir e os indices de desemprego cada vez mais altos, a popularidade de
FHC comeca a dar sinais de queda, culminando com a derrota de seu partido nas elei¢cdes de
2002 e a vitoria da oposicdo com a elei¢do do candidato do Partido dos Trabalhadores (PT),
Luis Inacio Lula da Silva. Para Sader (2010), a eleicdo do presidente Lula se deu em
consequéncia do fracasso do governo FHC e da rejeicdo a ele, da resisténcia dos movimentos
populares e de sua capacidade politica em converter estas insatisfacbes em apoio a sua
candidatura e ao seu projeto politico.

A vitéria do presidente Lula em 2002 representava para a classe dos que vivem do
trabalho e para os que lutam pelas causas dos trabalhadores, a esperanca de que a luta por uma
sociedade mais justa, igualitaria e democratica, com maior distribuicdo de riqueza e renda, bem
como a melhoria da situacdo das classes menos favorecidas, finalmente deixasse de ser uma
utopia e se tornasse realidade. No entanto, Sader (2010) avalia que o governo Lula assumiu
formas contraditorias, adotando por um lado a implementacao de politicas sociais e uma politica
externa inovadora e, a0 mesmo tempo, mantendo as mesmas politicas financeira, econémica e
agricola que se perpetuavam na tradicéo brasileira conservadora.

O fortalecimento das politicas sociais se revelou entdo como uma estratégia de
negociacdo com os trabalhadores com o objetivo de se conseguir 0 apoio necessario ao governo.
Ao estudar as relacdes entre a politica redistributiva de Lula, Braga (2012) afirma que o apoio
dos trabalhadores mais precarizados constituiu a base da hegemonia lulista. Para ele, esta

hegemonia foi:

Apoiada na unidade entre duas formas de consentimento popular: por um lado, o
consentimento passivo das classes subalternas que, atraidas pelas politicas pablicas
redistributivas e pelos modestos ganhos salariais advindos do crescimento, aderiram
momentaneamente ao programa governista; por outro, 0 consentimento ativo das
direcBes sindicais, seduzidas por posi¢des no aparato estatal, além das incontaveis
vantagens materiais proporcionadas pelo controle dos fundos de pensdo. (BRAGA,
2012, p. 181, grifo do autor).

Os avangos no campo das politicas sociais, responsaveis por retirar milhares de

brasileiros da miséria extrema, formaram o sustentaculo do apoio ao governo Lula, pois, para a
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grande maioria dos trabalhadores, estas politicas representaram seu progresso social ou, melhor
dizendo, sua ascensdo a um mercado consumidor que até entdo ndo lhes era acessivel'’. Na
verdade, a politica adotada pelo governo ndo s6 ndo representou a ruptura esperada com a
politica neoliberal e com as praticas instituidas pela reestruturacdo produtiva, como também
abriu caminho para sua consolidag¢do no pais.

Deve-se destacar que o processo de implementacdo da acumulagéo flexivel no Brasil
ndo se desenvolveu da mesma forma que nos paises centrais do capitalismo. Os anseios pela
redemocratizacdo do pais, que culminaram na luta pelo fim da ditadura militar e pela garantia
dos direitos dos cidaddos na década de 1980, fizeram com que as ideias neoliberais nao
encontrassem campo fértil o suficiente para se desenvolverem plenamente no Brasil neste
periodo.

Assim, enquanto os paises centrais do capitalismo ja estavam as voltas com a crise do
regime de acumulacdo Taylorista/Fordista, o declinio do Estado de Bem-Estar Social e o
desenvolvimento do neoliberalismo e da globalizagédo, no Brasil se vivenciava, de acordo com
Braga (2012), a passagem de um taylorismo primitivo para um fordismo periférico. Este se
caracterizava, entre outros fatores, pela luta para garantia de direitos sociais, diminuicdo das
desigualdades e abertura democratica, na qual o Estado desempenhava um papel de
fundamental importancia.

Estes fatores contribuiram para que a reestruturacdo produtiva se apresentasse de modo
tardio no contexto nacional. Medeiros (2009) aponta como periodo inicial deste processo o final
dos anos de 1970 e comeco de 1980. Para esta autora, a instituicdo dos Circulos de Controle de
Qualidade (CCQs)'® nas empresas brasileiras (entre 1970 e 1980), representa o inicio do
processo de importacdo das ideias gerenciais japonesas no pais. Estas ideias previam o
engajamento voluntario dos trabalhadores e seu maior envolvimento no desenvolvimento das
atividades da empresa, tendo como estratégias de convencimento a proposicdo de uma

participagdo mais efetiva dos trabalhadores nas decisdes a serem tomadas e a divisao dos lucros.

17 Apoiando-se na obra de André Singer, Braga (2012) identifica algumas destas politicas, como o programa Bolsa
Familia, o estabelecimento de cotas nas universidades publicas, o reajuste salarial acima da inflagdo, o crédito
consignado como incentivo ao consumo entre outras (BRAGA, 2012, p. 213).

18 Os circulos sdo formados por grupos de trabalhadores que se retinem voluntariamente e com regularidade para
identificar e analisar os problemas relativos a qualidade e a producdo, sendo responsaveis por propor possiveis
solugdes para os problemas encontrados. Fica a cargo da gestao da empresa decidir se elas serdo ou ndo acatadas.
Recebem treinamento em estatistica, dindmicas de grupo e metodologias de solu¢do de problemas (FERRO &
GRANDE, 1997. p. 79). Rompidas as formas de dominagdo da forga de trabalho nos moldes do sistema
Taylorista/Fordista e com a expansao da acumulacao flexivel, os circulos de controle da qualidade se constituem
em uma importante ferramenta da gestao e estdo cada vez mais presentes nas empresas atuais, contando com o
engajamento dos trabalhadores na busca pela melhoria da produtividade da empresa. E importante ressaltar que, a
priori, os participantes ndo recebem nenhum recurso adicional pela realizacéo destas atividades.
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No entanto, o protagonismo operério construido nestas iniciativas ndo agradou a
primeira vista ao empresariado brasileiro, que preferiu renunciar ao propagado aumento da
lucratividade a permitir uma maior participacdo dos trabalhadores na geréncia e na divisao dos
lucros das empresas. Tal fato contribuiu para que a organizacdo do trabalho instituida pelo
modelo Taylorista/Fordista continuasse presente nas empresas nacionais, onde coexistiam tanto
elementos destes modelos quanto da acumulagéo flexivel. Sobre este aspecto Medeiros (2009)

enfatiza que:

N&o ha uma ruptura com o taylorismo/fordismo no Brasil, mas uma convivéncia
destes modelos com as novas formas flexiveis de produzir advindas do toyotismo. Isto
nos remete a pensar que ndo houve aqui um esgotamento do modelo fordista. N&o
houve uma crise do fordismo em termos da resisténcia dos trabalhadores aos métodos
de gestdo como nos paises centrais do capitalismo, mas um fordismo que ndo se
completou na sociedade brasileira. [...] O resultado é que entramos em um processo
de reestruturagdo produtiva, aplicando um novo paradigma de forma bem diferente
daqueles usados pelos paises centrais. Enquanto nestes paises a aplicagdo do modelo
japonés visou os desafios da qualidade, seguranca e produtividade no Brasil este
modelo foi aplicado visando a reducéo dos custos na producdo (MEDEIROS, 2009.
p. 70, grifo da autora).

O que se pode inferir desta analise é que a elite brasileira ainda ndo estava preparada
para as praticas organizacionais flexiveis, j& que a cultura de poder e controle comumente
adotada ndo permitia a concessdo de uma maior participacdo dos trabalhadores nos processos
de gestdo, mesmo que isso implicasse no aumento direto da lucratividade. Desta forma, as
ferramentas organizacionais do modelo de acumulacéo flexivel foram utilizadas no Brasil, num
primeiro momento, apenas como uma estratégia para se reduzir os custos da producéo, sendo
adaptadas de acordo com os limites impostos pelas empresas ao protagonismo operario.

Este fendbmeno, denominado por Medeiros de “brasilianizag¢ao” (2009, p. 66) do modelo
japonés, promoveu mudangas pouco significativas na organizagdo do trabalho no pais, sendo
um dos aspectos que contribuiu para a introducéo tardia das praticas flexiveis. Por este motivo,
passaram a coexistir aqui tanto praticas comuns do Taylorismo/Fordismo quanto do modelo
flexivel, o que perdurou até o inicio da década de 1990, quando a abertura comercial comeca a
modificar esta realidade.

Assim, a partir das medidas adotadas pelo governo entre nos anos 1990 e 2000, o modelo
de acumulagdo flexivel se estabelece no pais trazendo em seu bojo a repeticdo das
consequéncias ja observadas em outros paises periféricos, sendo notadamente negativas para a

organizacgéo do trabalho. Sobre este aspecto, Alves (2009) ressalta que,
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[...] As reformas neoliberais implementadas a partir do governo Collor e o cenario
macroecondmico (recessdo ou baixo crescimento da economia num contexto de
intensa reestruturacdo industrial, juros elevados e abertura comercial com a
intensificacdo da concorréncia intercapitalista), contribuiram para a constituicdo de
um cenério de degradacdo do mercado de trabalho com alto indice de desemprego
total nas regifes metropolitanas e deterioragdo dos contratos salariais devido a
expansao da informalizacdo e da terceirizacdo nas grandes empresas, visando reduzir
custos (ALVES, 2009. p. 190).

Os impactos da introducéo flexivel sdo entdo mais fortemente sentidos pela classe que
vive do trabalho, que passa a conviver com o desemprego, a terceirizagdo e a precarizacdo dos
postos de trabalho. Diante deste contexto que se formou no cenario brasileiro, busca-se
compreender, por meio das analises realizadas a seguir, quais as implicacfes para a classe
trabalhadora, especialmente a brasileira, decorrentes das transformagbes ocorridas na
organizacdo do trabalho desde o modo de regulamentacdo Taylorista/ Fordista até a

reestruturacdo produtiva com base na acumulacéo flexivel.

2.3 AS DEMANDAS PARA A FORMACAO DA CLASSE TRABALHADORA NO
CONTEXTO DA ACUMULACAO FLEXIVEL.

As marcas da regulacdo politica, econdmica e social desenvolvida sob as bases do
avanco neoliberal e da reestruturagdo produtiva significaram, para os que vivem do trabalho, a
alteracdo das formas de organizacdo até entdo existentes e a perda de direitos que ja se
pensavam consolidados na sociedade brasileira. O aumento do desemprego estrutural, a
flexibilidade das formas de contratacao e a precarizacgao crescente dos postos de trabalho, bases
fundantes do regime de acumulacéo flexivel, atingiram diretamente os trabalhadores tanto no
que se refere as formas de organizacdo e condicdes de trabalho, quanto ao tipo de formacao
necessaria para sua inser¢do no novo contexto produtivo.

Enquanto na manufatura o artesdo detinha todo o conhecimento necessario para a
fabricacdo das mercadorias, no Taylorismo/ Fordismo desenhou-se um perfil diferente de
trabalhador para atender as demandas do entdo nascente modelo de regulacdo. O que se
desejava era um trabalhador minimamente letrado, com capacidade para manusear a nova
maquinaria e executar atividades repetitivas, fragmentadas e desprovidas de sentido.

O conhecimento necessario a producdo, que antes estava de posse dos trabalhadores,
sendo pouco a pouco apropriado pela geréncia por meio do sistema desenvolvido por Taylor,
passou a ser devolvido aos trabalhadores de forma fragmentada e descontextualizada,

impedindo que estes possuissem uma visdo ampla do processo produtivo. Neste contexto, o
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trabalhador se torna um mero executor de atividades cada vez mais compartimentadas e
prescritas pelos manuais elaborados pela geréncia. Como consequéncia, conforme avalia Pinto
(2013):

[E]lssa definicdo explicita e formalmente rigida do limite das fungBes reduziu
sensivelmente a exigéncia de aprendizagem dos trabalhadores para cumpri-las. O
resultado, evidentemente, é a possibilidade de empregar pessoas cujo conhecimento
técnico e experiéncia ndo ultrapassem as exigéncias dos postos a serem ocupados e
gue, ademais, possam ser treinadas num espaco de tempo muito menor que o
requerido anteriormente. Deverdo os trabalhadores cumprir tarefas diarias num tempo
previamente determinado pela empresa, ficando a cargo dessa Ultima a definicéo,
portanto, de todos os detalhes e, no caso de falhas, de sua répida substitui¢do, pois
suas qualificacGes sdo predefinidas e estaticas. (PINTO, 2013. p. 31-32).

Com a instituicdo do modelo Taylorista tem-se a especializacdo do trabalhador em seu
sentido mais negativo, no qual se detém um saber minimo sobre um aspecto especifico do
trabalho. Mais do que a retirada dos saberes produtivos com os quais mantinha sua subsisténcia,
impde-se ao trabalhador a dependéncia aqueles que detém os meios de producgdo, aos quais
passa a ser obrigado a se submeter para vender a sua forca de trabalho. Ao mesmo tempo, a
necessidade de um conhecimento aprofundado e abrangente sobre o processo produtivo se torna
obsoleta e até mesmo perigosa aos detentores dos meios de producao.

Com a inovacdo introduzida por Ford, na qual os trabalhadores eram organizados em
postos fixos ao longo da linha de montagem, o ritmo de trabalho passa a ser ditado pelo ritmo
da producdo. Este sistema acentua ainda mais a especializacdo da forca de trabalho e sua
destituicdo do conhecimento, visto que o fator mais importante é a velocidade e a precisédo de
movimentos com o0s quais o trabalhador executa as atividades e ndo o conhecimento que tem
sobre elas. Neste sentido, no regime de acumulacdo Taylorista/ Fordista, 0 que se necessita é
de trabalhadores com uma escolaridade minima, que os capacite a realizar as atividades ditadas
pelo ritmo da producéo e os integre ao processo de trabalho de forma docil e obediente. O
trabalhador é assim, um mero executor de tarefas, para as quais ndo necessita de muita
escolarizagéo.

Na concepcdo de Antunes (2009), o Taylorismo/ Fordismo representou a forma mais
avancada de racionalizagdo capitalista do processo de trabalho por varias décadas do seculo XX
até seu esgotamento no final dos anos de 1960 e inicio dos anos 1970. Contribuiram de maneira
fundamental para seu declinio as lutas operérias que se realizaram neste periodo. Estas lutas
assumiram a forma de greves e manifestacGes organizadas pela massa de operarios que nao

compactuava com o compromisso Fordista negociado por meio dos sindicatos, evidenciando a
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insatisfacdo dos operdrios com a exploracdo que sofriam e, a0 mesmo tempo, com a
representacdo sindical que ndo atendia plenamente as suas reinvindicacoes.

E importante ressaltar que este movimento ndo ocorreu nos paises de capitalismo
periférico da mesma forma que nos paises centrais do sistema capitalista. Enquanto nos paises
desenvolvidos o acordo entre a classe trabalhadora (negociado via movimento sindical), capital
e Estado, garantia aos trabalhadores os beneficios do estado de Bem Estar Social, no Brasil 0s
trabalhadores ndo tinham acesso a essas benesses. A dura realidade a que era submetido o
operario brasileiro comecou a causar, também aqui, a insatisfacio do recém-formado
operariado urbano. Braga (2012) sintetiza da seguinte maneira a trajetoria do precariado

brasileiro durante a passagem para o regime fordista, ainda na década de 1950:

Atraido pela promessa dos direitos sociais e expulso do campo pelo colapso da
economia agricola, o trabalhador rural brasileiro inaugurou um histérico ciclo
migratorio rumo aos centros urbanos que, em poucas décadas, reconfigurou por
completo a estrutura social brasileira. Ao chegar as cidades, deparou-se com precarias
condi¢Bes de existéncia nos bairros, além de condicGes de trabalho degradantes nas
fabricas. Encurralado entre a inseguranca salarial, a inseguranca no ambiente de
trabalho e a inseguranca habitacional, o precariado migrante apoiou-se em lagos de
solidariedade tradicionais para inserir-se na metropole redesenhada pelo novo modelo
de desenvolvimento: construiu suas préprias moradias em regime de mutirdo e, diante
da negligéncia do Estado, pressionou os poderes publicos para estender os servigos
urbanos na direcdo das regides limitrofes da cidade. Nas fabricas, a experiéncia da
discriminacdo pela origem social somada ao cotidiano do despotismo fabril e ao
aumento da carestia alimentou um estado de inquietagdo social permanente [...]
(BRAGA, 2012. p. 131).

Cientes de que o tdo propagado desenvolvimento econdmico nao vinha cumprindo com
a promessa de melhoria de suas condicOes de vida, o operariado brasileiro comeca a se organizar
na luta por melhores salarios e condicdes de trabalho, acompanhando a tendéncia mundial.
Movimentos grevistas agitaram a regido industrial do ABC paulista, maior polo metalrgico do
pais, desde o final dos anos 1960 até o inicio da década de 1980. Essas lutas, mobilizadas muitas
vezes pelos proprios operarios e sem o apoio dos sindicatos, revelavam o imenso poder de
mobilizagdo da nascente categoria operéria brasileira.

A autonomia e a capacidade de autorregulacdo demonstradas pela classe operaria nos
movimentos grevistas foram interpretadas como potencial ndo aproveitado pelos detentores do
capital. Tal desperdicio de forca foi rapidamente percebido e convertido em poténcia produtiva,
de forma que os capitalistas passaram a explorar ndo sé a forca fisica dos trabalhadores, mas
também suas faculdades intelectuais, a servigo da produtividade.

Assim, para conseguir manter sua hegemonia e lucratividade o capital necessita

enfrentar a resisténcia da classe que vive do trabalho ao disciplinamento e a imposi¢éo de novas
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formas de organizacdo e divisdo das atividades laborais. Ao mesmo tempo, estes trabalhadores
devem ser moldados de forma a atenderem as demandas do regime de acumulacéo adotado pelo
sistema capitalista por meio de modos diferentes de subsuncéo do trabalhador, ou seja, de sua
conformacdo as mudangas na organizagdo do trabalho.

A transformacéo dos trabalhadores em forca produtiva é, para Braverman (2014), um
processo interminavel e de condigdo repugnante, seja qual for o nivel salarial em que se
encontrem. Para 0 autor este processo é uma transgressdo as condi¢des humanas de trabalho no

qual os trabalhadores ndo s6 sdo utilizados de modos inumanos, mas:

[...] suas faculdades criticas, inteligentes e conceptuais permanecem sempre, em
algum grau, uma ameaca ao capital, por mais enfraquecidas ou diminuidas que sejam
[...] A necessidade de ajustar o trabalhador ao trabalho em sua forma capitalista, de
superar a resisténcia natural intensificada pela tecnologia mutavel e alternante,
relagdes sociais antagbnicas e a sucessdo de geragdes, ndo termina com a “organizagao
cientifica do trabalho”, mas se torna um aspecto permanente da sociedade capitalista
(BRAVERMAN, 2014, p. 124, grifo do autor).

Por ser um processo incessante e continuamente renovado, a adequacao dos que vivem
do trabalho se vale de praticas que objetivam impor ndo s6 uma nova forma de produzir, mas
também uma nova forma de viver, na qual a conformacdo e adequagdo do trabalhador
desempenham papel crucial. Aqueles que ndo se adaptavam eram simplesmente substituidos
por outros, no imenso contingente reserva a espera de uma vaga no mercado de trabalho.

No entanto, as formas de ajustamento do trabalhador realizadas no Taylorismo/
Fordismo ndo atendiam mais as demandas que a complexidade do sistema capitalista assumiu
na reestruturacdo produtiva. Para sanar estas deficiéncias, buscou-se entdo promover a
“insercéo engajada do trabalho assalariado na produgdo do capital” (ANTUNES & ALVES,
2004, p. 345. Grifos dos autores). Tal processo de inser¢do se constituiu numa forma mais
acentuada de dominio sobre o trabalhador, na qual ndo sé sua forca fisica é explorada, mas se
exerce também o controle sobre sua subjetividade. Este controle representa, segundo os autores,

uma ruptura com o modelo Taylorista/Fordista, visto que:

Se o fordismo expropriou e transferiu o savoir-faire do operéario para a esfera da
geréncia cientifica, para os niveis de elaboragéo, o toyotismo tende a re-transferi-lo
para a forca de trabalho, mas o faz visando a apropriar-se crescentemente da sua
dimensdo intelectual, das suas capacidades cognitivas, procurando envolver mais
forte e intensamente a subjetividade operéria. [...] Mas 0 processo nao se restringe a
essa dimensdo, uma vez que parte do saber intelectual do trabalho é transferida para
as maquinas informatizadas, que se tornam mais inteligentes. Como a maquina nao
pode suprimir o trabalho humano, ela necessita de uma maior interacdo entre a
subjetividade que trabalha e 0 novo maquinario inteligente. (ANTUNES & ALVES,
2004, p. 346-347, grifo do autor).
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Assim, o dominio da subjetividade do trabalhador é imperativo no modelo flexivel e
implica em processos cada vez mais complexos de alienacdo, presentes de forma mais
acentuada nas camadas que realizam o trabalho precarizado e com menos acesso aos direitos
sociais. Em decorréncia destas transformacgdes, sob o regime de acumulacao flexivel mostra-se
imprescindivel a formag&o de outro perfil de trabalhador. Para Antunes e Pochmann (2008), o
mundo do trabalho atual tem recusado os trabalhadores altamente especializados da cultura
fordista, substituidos pelo trabalhador polivalente e multifuncional da era toyotista.

Desta forma, o trabalhador moderno deve reunir as caracteristicas do perfil desejavel
pelo capital: polivalente, que domine vérias fungdes e que possua mdaltiplas habilidades e
competéncias capazes de garantir a produtividade em um mercado regulado pela
competitividade e pelo avancado conhecimento tecnolégico e informacional. Neste processo,
Antunes & Pochmann (2008) avaliam que, sob a aparéncia de uma participacao espontanea na
dindmica da empresa capitalista, o trabalhador se torna cada vez mais constrangido pela
necessidade crescente de se manter qualificado, elemento indispensavel para que se mantenha
empregado.

Como ndo ha lugar suficiente para que todos ocupem o0s postos mais altos,
especializados e, consequentemente, mais bem remunerados no mercado de trabalho, para
manter o equilibrio da producéo sob o regime de acumulacdo flexivel o sistema capitalista
precisa conservar um imenso contingente excedente, uma massa de trabalhadores pouco
qualificados e facilmente substituiveis para ocupar as posi¢des subalternas. Em contrapartida,
é essencial neste processo a existéncia de grupos menores de trabalhadores, mais qualificados,
para ocupar as posi¢des estratégicas de comando e que exigem maior conhecimento técnico.

O excedente de forca de trabalho aliado ao enfraquecimento do poder sindical favorece
a imposicdo de regimes e formas de contratacdo flexiveis, com a reducdo cada vez mais
acentuada do emprego formal e a adocdo crescente de formas de trabalho em tempo parcial,
temporario ou subcontratado. Harvey (2014) explica que a acumulacéo flexivel estabelece uma
estrutura de mercado de trabalho marcada por dois grupos distintos de trabalhadores: os centrais
e os periféricos.

O centro (cada vez menor) seria formado por trabalhadores que atuam em tempo
integral, com contratos permanentes, certa seguranga nNo emprego e essenciais para a
organizacdo. A periferia (cada vez maior), dividida em dois subgrupos: 1) trabalhadores
contratados por tempo integral, mas com alta taxa de rotatividade, que realizam um trabalho

rotineiro e pouco especializado, por isso facilmente substituiveis e 2) trabalhadores empregados
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em tempo parcial, temporérios, subcontratados e estagiarios, em maior numero e com ainda
menos garantias que o grupo anterior (HARVEY, 2014, p. 143-144).

No caso brasileiro, a pesquisa ja citada de Kuenzer (2006) sobre os trabalhadores da
indUstria coureiro-calgadista no interior do Rio Grande do Sul exemplifica os diversos niveis
de subcontratagdo e precarizacdo que o trabalho pode assumir na producdo flexivel, num ciclo
hierarquizado ao qual ela denomina de “quinterizacdo”. Neste processo, os trabalhadores
informais, ja terceirizados, distribuem as atividades a que sdo demandados em dois ou trés
subniveis de contratacdo além deles proprios.

Conforme afirma a pesquisadora, a “incorporagdo da for¢a de trabalho familiar ¢é
constante, incluindo idosos, pessoas afastadas por problemas de salde, jovens e criangas”
(KUENZER, 2006, p. 883), que se submetem a jornadas de trabalho domiciliares de até 15
horas diarias em condi¢des precarias, pelas quais recebem uma remuneracao que varia entre R$
0,20 e R$ 0,50 por par de sapatos finalizado. Vale ressaltar que o sistema de subcontratacao
quinterizada é vista pelos trabalhadores como um beneficio, visto que se constitui muitas vezes
no unico meio disponivel de garantia de sua subsisténcia.

A manutencao deste sistema de exclusdo se apoia no discurso da meritocracia e da
empregabilidade, sustentados pela ideologia neoliberal, que transfere a culpa pela precariedade
contratual e pelo desemprego para o individuo, isentando o sistema capitalista de qualquer
responsabilidade. Sob esta 6tica, uma pessoa ndo consegue se inserir no mercado de trabalho
ndo porque ndo existem postos suficientes, mas porque ela ndo possui as qualidades
competitivas desejaveis pelo mercado, ou seja, ndo é um individuo “empregavel”.

Neste sentido, questionam-se quais as demandas resultantes da reestruturacéo produtiva
para a formacéo dos trabalhadores brasileiros; que tipo de educagéo se deve fomentar neste
novo contexto politico, econdmico e social; quais as politicas educacionais planejadas e
materializadas no pais como tentativa de atender estas demandas e, ainda, quais as concepcoes
de formacdo humana que estdo presentes nas politicas educacionais previstas para a formacao
da classe que vive do trabalho.

Neste trabalho, a busca pelas respostas a essas questdes envolve a compreensao de que
as politicas educacionais planejadas e implementadas no pais sdo norteadas por concepcoes
distintas acerca do papel a ser desempenhado pela classe trabalhadora no processo produtivo e
qual o tipo de formacao capaz de fazer com que ela cumpra este papel. Moura (2013), ao discutir
a relacdo educacgdo-trabalho sob a légica neoliberal, considera que esta relacdo perpassa pela

promocdo da justica social sendo esta, porém entendida por esta l6gica como a oferta de
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“politicas de alivio a pobreza visando a contengdo social [e a constru¢do] no campo educacional
de politicas de promogao da equidade no acesso a educagdo” (MOURA, 20134, p. 125).

E importante destacar que a equidade educacional na perspectiva da versdo neoliberal
brasileira é entendida como a oferta de oportunidades educacionais distintas aos diferentes
fragmentos de classes sociais, de acordo com as suas condigdes materiais de vida. Neste sentido,
vem se perpetuando no pais a dualidade estrutural da educagdo por meio da oferta de tipos
diferentes de processos formativos e oportunidades educacionais, a serem distribuidas de
acordo com a classe ou fragmento de classe social a que pertencem os individuos.

Assim, ainda de acordo com Moura (2013a), para 0s mais miseraveis € destinada uma
educacdo que permita uma melhoria minima de suas condi¢cbes de empregabilidade,
possibilitando sua insercédo, ainda que precaria, no mercado de trabalho; para os ainda pobres,
mas em condi¢des um pouco melhores, destina-se uma educacdo um pouco menos limitada,
com baixa qualidade, mas que possibilite a insercdo em postos de trabalho minimamente
melhores e assim por diante, de modo que cada fragmento de classe possa ter acesso a um
minimo de educacdo, necessaria a ocupacao de postos de trabalho geralmente precarizados.

Por outro lado, a medida que os fragmentos de classe se tornam menos pobres e mais
abastados, a gradacdo do nivel de oportunidades educacionais tende a melhorar, a fim de que
as classes mais ricas tenham acesso amplo a um tipo diferenciado de educacdo. A formacéo
destinada as elites deve, portanto, proporcionar a preparacdo necessaria para assumir 0s postos
mais altos do mercado de trabalho, que exigem maior qualificacdo e, a uma pequena elite mais
seleta e privilegiada, uma formacao mais elaborada, imprescindivel para assumir as funcdes de
comando do pais.

Percebe-se, portanto que o direito a educacédo, apesar de preconizado na Constituicdo
Federal de 1988 como direito de todos, ndo tem sido distribuido efetivamente e de maneira
igualitaria a todos os grupos que formam a sociedade brasileira. Neste sentido, formou-se no
pais um funil onde as oportunidades educacionais séo distribuidas de formas distintas: enquanto
a maioria das criancas e adolescentes do pais ndo tem plenamente garantido o direito de acesso,
permanéncia e conclusdo da educacao basica, uma minoria usufrui de uma educacéo basica de
qualidade capaz de lhe garantir, posteriormente, 0 acesso ao ensino superior. No corpo deste
funil, entre um extremo e outro, se encontram as gradacdes de classes que recebem apenas a
formacdo necessaria as diferentes posi¢des que ocupam, de acordo com a pobreza ou riqueza

que possuem.
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Desta maneira, a educacao brasileira pode nao ser apenas dual, mas também apresentar
multiplas diferenciacdes, de acordo com o fim a que destina. Moura (2013) conclui que, sob a

I6gica neoliberal, trabalho e educacgéo tém significados especificos, pois,

A educacdo € considerada como um instrumento voltado para a formagdo de
competéncias destinadas a insercao dos individuos no mercado de trabalho, ja que os
trabalhadores séo mao de obra a ser comercializada nesse grande mercado. Em outras
palavras, o valor da educacao esta em sua instrumentalidade (formar para o mercado).
Ja o trabalho é confundido com emprego nas suas mais diversas formas: fixo (para a
maioria), temporario, terceirizado, quarterizado etc., em sua grande maioria
precarizados. (MOURA, 2013a. p. 127, grifo do autor).

Como consequéncia desta visdo reducionista de educacdo, a formacdo a ser oferecida as
classes subalternas é norteada pelo imperativo de um mercado que necessita capacitar sua forca
produtiva para a ocupacdo dos postos de trabalho segundo a légica de uma producao enxuta.
Neste sentido, num pais de capitalismo periférico como o Brasil, o perfil desejavel é o do
trabalhador subalterno, para o qual um conhecimento limitado é suficiente, ndo sendo
necessaria uma educacéo que ultrapasse o ensino medio.

E neste contexto que a acumulagéo flexivel introduz novas demandas de formagc&o para
a classe que vive do trabalho, originando no Brasil politicas educacionais marcadas pelo viés
neoliberal e por processos formativos que duplamente incluem e excluem o trabalhador. Neste
processo contraditorio, a EP de nivel médio, entendida enquanto instrumento de formacéo de
mé&o de obra para o mercado de trabalho, é apontada como tabua de salvacdo para o anunciado
problema do déficit de trabalhadores com a qualificacdo necessaria ao modo de acumulacéo
flexibilizada.

No entanto, no cerne das discussdes acerca da EP de nivel médio ndo se encontra apenas
a perspectiva de formacdo de mdo de obra. Nos debates referentes ao EMI, apresentam-se
concepcdes divergentes e muitas vezes antagonicas a respeito das relagdes entre educacao
bésica e profissional e do papel que estas devem desempenhar no processo de formacdo da
classe que vive do trabalho. O tipo de formacéao que a classe trabalhadora deve ter acesso, qual

seu objetivo e sob qual perspectiva é o que se propde analisar na secdo seguinte.
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3 AS POLITICAS DE EDUCACAO PROFISSIONAL E AS CONCEPCOES DE
FORMACAO HUMANA

A presente secdo tem por objetivo discutir as politicas de EP planejadas e
implementadas no Brasil nos anos 2000 e as concepgOes de formagdo humana presentes no
conjunto dos projetos, programas e ac¢des voltados para a formacao dos estudantes no EMI. Para
tanto, de forma introdutoria, partir-se-a da explicitacdo do conceito de Estado e de politica
educacional, entendida como politica de Estado para, posteriormente, serem abordados 0s
topicos principais deste capitulo que sdo as politicas de EP implementadas no pais e as
concepgOes de formacao presentes, de forma explicita ou ndo, no corpo documental que as
norteia.

Busca-se inicialmente explicitar o conceito de Estado aqui adotado por se entender que
as politicas educacionais sdao emanadas pelo Estado. Desta forma, parte-se da concepcao
gramsciana de Estado ampliado, na qual a superestrutura € composta por duas forcas distintas:
a sociedade politica (estrutura estatal em si; Estado em sentido restrito — poder coercitivo) e
também a sociedade civil, representada pelas organizacdes que a representam (escolas, igrejas,
partidos politicos, sindicatos etc.). Na concepcao gramsciana de Estado ampliado, estas duas
forgas buscam estabelecer posi¢des: estado estrito por meio da coercdo e sociedade civil por
meio da luta pela sua hegemonia (VIOLIN, 2006)*°.

A este respeito, Poulantzas (1977) considera que a originalidade de uma determinada
formacéo social é resultante de sua construcdo historica, que envolve, em primeiro lugar, a acdo
combinada das forcas sociais, ou seja, as lutas entre as classes e fragcdes de classe na busca por
sua hegemonia. As diversas instituicOes existentes representam centros onde as classes ou
fragmentos de classe exercitam o poder, sendo o Estado o centro do exercicio do poder politico.

Cabe ressaltar que a forma de ser do Estado € uma construcdo humana e, portanto, as
formas como se organiza se modificam no decorrer do tempo, de acordo com as modificacdes
realizadas pelo homem e com as concepcdes de Estado que estdo sendo discutidas e adotadas.
E por este motivo que, no decorrer da trajetoria da humanidade foram se construindo diversas
maneiras de se pensar e entender o Estado. Segundo Afonso (2001), a educacdo escolarizada
desempenhou um papel central na integragdo de identidades fragmentadas e plurais,
reorganizadas em torno de um ideério politico e cultural comum, contribuindo assim para a

construcdo de uma identidade nacional e para o fortalecimento do Estado.

19 para maior aprofundamento sobre o conceito de Estado ampliado de Antonio Gramsci ver: “Magquiavel, a politica
e 0 Estado moderno” e “Cadernos do Carcere” (vol 3).
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Neste sentido, faz-se necessério compreender que as politicas educacionais se
constituem em acGes de Estado que necessitam ser analisadas em seu contexto mais amplo,
pois, “representam a materialidade da intervencao do Estado, ou o ‘Estado em agao’” (Azevedo,
2004, p. 5). Assim, os programas e a¢0es educacionais nao sao planejados de forma aleatoria e
desinteressada, ao contrario, eles sdo parte integrante de um conjunto mais amplo de politicas
de um governo na relagédo com a sociedade civil marcadas por uma determinada abordagem
orientadora, apesar do recorrente discurso de neutralidade que permeia as acOes
governamentais.

Enquanto a¢des de Estado, as politicas sdo influenciadas e até determinadas pelos
interesses politico-econdmicos dos grupos dominantes na estrutura estatal. Azevedo (2004)
explica que a educacdo ganhou centralidade no contexto politico-econémico, por um lado por
representar a base do desenvolvimento cientifico e tecnologico, processo transformador das
forcas produtivas; por outro, pelo estabelecimento de novas relagdes entre a politica, o governo
e a educacdo, na qual as reformas educacionais séo realizadas como uma “tentativa de melhorar
as economias nacionais pelo fortalecimento dos lagos entre escolarizacdo, trabalho,
produtividade, servicos e mercado” (AZEVEDO, 2004, p. XI).

A educagdo se tornou, assim, um instrumento fundamental na constru¢do dos ideais
forjados pela doutrina neoliberal no Brasil a partir da década de 1990, caracterizado pelo
capitalismo periférico e dependente. No contexto de reestruturacdo do papel do Estado,
orientado pelo processo de acumulacéo flexivel, a educacdo tem também a funcdo primordial
de fortalecer o discurso da acumulacdo. Segundo Afonso (2003), o modo como a educacgéo
apoia esse processo pode se dar de diferentes formas, de acordo com a atuac¢ao do Estado. Essa
atuacdo pode se caracterizar pela promocdo da investigacdo e da inovagdo para atender as
necessidades da producdo; pela ado¢do de logicas e mecanismos de mercado na educacéo; ou
ainda pela contribuicdo da educacdo para a reproducdo de mao-de-obra especializada.
(AFONSO, 2003, p. 43).

Desta forma, a definicdo e gestdo das politicas educacionais brasileiras dos anos 2000
voltadas para o publico jovem e adulto, especialmente de ensino médio, passa a se fundamentar
na tentativa de promover a qualificacdo da forca de trabalho desejada pelo capitalismo
neoliberal e flexibilizado. Esta qualificacdo é pautada por um tipo de formacao que tem como
principal objetivo a preparacdo para o preenchimento de postos de trabalho, geralmente
subalternos e precarizados, para 0s quais se faz necessaria apenas uma educacdo minima,

preferencialmente de nivel médio.
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Como consequéncia, a EP constitui-se como o principal elemento de diversos programas
e acdes do governo federal, que busca na articulacdo desta com a educacao basica, uma solucédo
viavel e possivel para se resolver os problemas de acesso a escolarizacdo minima e de
qualificacdo da forca de trabalho. Esta articulagdo pode ser feita ja a partir do ensino médio,
conforme estabelece o caput do Art. 36-A da LDB n° 9.394/1996, ao dispor que “[...] 0 ensino
médio, atendida a formagé&o geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes
técnicas” (BRASIL, 1996) e, complementado, por seu paragrafo inico, “a preparacao geral para
o trabalho e, facultativamente, a habilitacdo profissional poderdo ser desenvolvidas nos proprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacdo com instituicdes especializadas em
educag@o profissional” (BRASIL, 1996) .

Os programas e acdes (citados e discutidos no item seguinte) que constituem a base da
politica educacional para o EMI encontram-se marcados por concepcdes distintas de educacao
e de formacdo humana. Por um lado, tem-se um viés profissionalizante, fundamentado na teoria
do capital humano e na pedagogia das competéncias. Por outro, contrapde-se uma concepgao
de EP fundamentada na perspectiva da formacao humana integral, com base nos principios da
politecnia, da omnilateralidade e da escola unitaria de Gramsci.

Tais concepgOes, distintas e antagOnicas, representam projetos societarios cujos
objetivos sdo também distintos: um a favor da formacdo a servico do desenvolvimento
econdmico a qualquer custo e outro a favor da formacao integral e para a emancipa¢ao humana.
Assim, as politicas de EP brasileiras s&éo marcadas por concepcdes opostas sobre a educacao, o
papel que esta deve desempenhar na formacdo do ser humano e, também as relacdes entre
educacao bésica e profissional neste processo de formacao.

Os embates entre concepgdes antagonicas sdo reflexos da correlagdo de forgas que se
estabelece no longo ciclo de definicdo de agendas, elaboracdo, implementacédo e gestdo das
politicas publicas no pais. Dessa forma, objetiva-se nesta secdo compreender esse processo e
seus reflexos na formagdo materializada no IFAP. Para tanto, analisam-se em um primeiro
momento as principais politicas de EP do Brasil nos anos 2000 e, a seguir, 0 processo que
envolveu a criacdo da entdo Escola Técnica Federal do Amapa (ETFAP) e sua posterior

transformacédo em Instituto Federal.
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3.1 ASPOLITICAS DE EDUCACAO PROFISSIONAL DOS ANOS 2000 E A CRIACAO
DO INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA.

Sdo recorrentes as discussdes acerca da dualidade presente na educacdo brasileira,
especialmente no que se refere ao ensino médio. Até a vigéncia da Lei n®5.692/1971, encerrada
em 1996, esta etapa mantinha uma dupla finalidade, na qual se objetivava, por um lado,
proporcionar aos filhos das elites uma formacgdo propedéutica com vistas a continuidade dos
estudos em nivel superior, e por outro, quando destinada as camadas populares, buscava-se sua
articulacdo a EP com o objetivo de promover a qualificacdo para o trabalho.

Como consequéncia desta dualidade de objetivos e, especialmente na busca pela sua
superacdo, a luta por um sentido proprio para o ensino médio ganha centralidade nas discussdes
realizadas durante o processo de elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional,
Lei n® 9.394/1996. A superacdo da dualidade, porém, ndo foi contemplada pela publicacédo da
lei. Ao contrario, a ampliacdo do niumero de vagas na educagéo basica traz consigo o desvio de
foco das discussdes sobre duplicidade de objetivos para outra discussdo mais complexa, a da
qualidade do ensino oferecido nas escolas.

No que se refere as escolas de ensino médio, a ampliacdo das vagas tem sido
acompanhada pela instituicdo de diferentes formas de oferta, com objetivos educacionais que
se diferenciam entre si. Segundo dados do Censo Escolar da Educacéo Basica, referentes ao
ano de 2016 (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS
ANISIO TEIXEIRA, 2017), o ensino médio é oferecido em 28,3 mil escolas no Brasil, das
quais 68,1% sdo estaduais, 29,2% privadas, 1,8% federais e 0,9% municipais. S&o 8,1 milhdes
de matriculas no ensino médio, 84,8% somente na rede estadual. Esses dados confirmam que
se efetiva a divisdo de reponsabilidades de oferta educacional entre os poderes (Uniéo, estados
e municipios), na qual cabe aos estados a responsabilidade prioritaria de oferta do ensino medio,
em sua grande maioria o ensino considerado regular, propedéutico.

No entanto, o sistema educacional brasileiro, fundamentado pela colaboragédo entre 0s
poderes conforme estabelece a LDB, e a prerrogativa de oferta do ensino médio pela rede
estadual, ndo se traduz em escolas iguais para todos os publicos. Tem-se, ao contrario, uma
profusdo de escolas sob responsabilidade de diferentes agentes — publicos (federal, estadual e
municipal) e privados - com tipos de oferta e niveis de qualidade distintos, de acordo com o
objetivo de formacéo e o grau de conhecimento que se pretende conceder a populagéo.

Desta forma, o desenho institucional do ensino brasileiro apresenta, considerando-se

apenas o ensino médio, uma diversidade de ofertas: a) escolas propedéuticas privadas
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(concentram 12,9% das matriculas), a que poucos tém acesso e que preparam para 0
prosseguimento de estudos em nivel superior, negligenciando muitas vezes outras dimensdes
formativas; b) escolas publicas propedéuticas das redes estaduais (84,7% das matriculas),
que atendem a grande maioria dos jovens e que ndo conseguem reproduzir o academicismo das
privadas; c) escolas da Rede Federal, que integram EM e EP (1,9%), também para poucos e
que trazem em seu interior diferentes tipos de oferta educacional; e d) escolas
profissionalizantes das redes estaduais (13,3), de acesso mais restrito que as propedéuticas
porque em menor numero e que nao tém as mesmas condi¢cdes de funcionamento de suas
equivalentes da rede federal.

Esta multiplicidade de ofertas de ensino médio pode ser explicada a luz do conceito de
dualidade invertida? utilizado por Kuenzer (2011). A autora sustenta a tese de que o mercado
capitalista, regulado pelo regime de acumulacdo flexivel, realiza um processo de excluséo da
forca de trabalho dos postos estruturados para depois inclui-la novamente em postos cada vez
mais precarizados (exclusdo includente). Por outro lado, no campo educacional, especialmente
no que se refere a EP, ocorre um movimento inverso, diretamente relacionado e complementar
ao primeiro, no qual sdo ampliadas as ofertas educacionais para a classe trabalhadora em
diferentes modalidades e com qualidade cada vez mais precaria (inclusdo excludente).

O embate entre esta concepcdo de educacdo voltada aos interesses da produgéo
flexibilizada e seu contraponto, voltada para a emancipagdo dos que vivem do trabalho, se
traduz em uma politica educacional difusa e contraditoria. De acordo com Moura (2013), no
processo de elaboracéo da LDB encontrava-se, de um lado, a defesa da educacéo geral integrada
a uma formacao geral para o trabalho, mas ndo profissionalizante, ou seja, na perspectiva da
politecnia; e de outro, a defesa pela separacéo entre ensino médio e EP, de cunho pragmatico e
que previa itinerarios formativos distintos para cada fracdo do publico a que se destinava.

O resultado desse embate nédo foi esclarecido pela lei, pois o texto publicado em 1996
foi ambiguo ao ndo explicitar claramente a relagdo entre o ensino médio e a EP. Somente em
1997, o Decreto n° 2.208 explicitou essa relacdo determinando a separagao obrigatdria entre o
ensino médio e os cursos técnicos de nivel médio, revigorando a dualidade estrutural. Este
dispositivo legal, longe de resolver a polémica, produziu sua intensificacdo e uma forte critica
do meio académico. Entretanto, esteve em pleno vigor de 1997 a 2004, contribuindo,

juntamente com outras medidas do governo do presidente FHC para um grande retrocesso na

20 para uma melhor compreenséo e aprofundamento sobre o conceito de dualidade invertida, ver Kuenzer (2011).
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educacao brasileira, especialmente no ensino médio e na educacdo profissional (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2012; MOURA, 2013).

Tal legislacdo, somente foi revogada em 2004, por meio do Decreto n® 5.154/2004, no
primeiro mandato do presidente Lula, a partir de intensas discussdes e debates durante a
realizacdo dos Seminarios Nacionais “Ensino Médio: Construgdo Politica” e “Educacao
Profissional: Concepgdes, Experiéncias, Problemas e Propostas”, realizados, respectivamente,
em maio de junho de 2003. As discussdes travadas nestes encontros mantiveram as contradi¢des
e disputas tedricas e politicas evidenciadas desde o inicio do processo (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2012). Assim, dos embates e debates, chegou-se a uma sintese
considerada possivel para aquele momento historico, mesmo ndo sendo aquela desejada pelos
defensores de nenhuma das concepcdes citadas.

Esta sintese € representada pelo Decreto n° 5.154/2004, que inaugura uma nova fase nas
politicas de EP no pais. Ao revogar o Decreto n® 2.208/1997 que promovia a separacao entre
educacdo basica e profissional, o Decreto de 2004 previa novamente a possibilidade de
integracdo. Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012) avaliam que o Decreto de 1997 e outros
instrumentos legais relacionados a ele ndo s6 proibiam a formacédo integrada, mas também
permitiam formas fragmentadas e aligeiradas de EP em funcéo das necessidades do mercado.

A revogacdo deste instrumento legal e sua substituicdo pelo Decreto n® 5.154/2004
possibilitava novamente a integragdo, mas, a0 mesmo tempo, mantinha muitos aspectos do
documento anterior, como a existéncia dos cursos técnicos subsequentes e concomitantes??. Tal
fato torna explicita a correlacdo de forcas estabelecida na disputa por concepcdes antagbnicas
de ensino médio e suas relagdes com a EP. A respeito dos possiveis avangos que a instituicao
do novo decreto representava Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012) avaliam que: “ou interpretamos
0 decreto como um ganho politico e, também, como sinalizacdo de mudancas pelos que nédo
querem se identificar com o status quo, ou sera apropriado pelo conservadorismo, pelos
interesses definidos pelo mercado” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOQOS, 2012, p. 27).

E nesta perspectiva que se considera que a instituicdo do Decreto n° 5.154/2004 marca
o inicio de uma agenda governamental que, apesar de manter muitos aspectos conservadores da

década de 1990, acaba por promover a expansao da EP no pais e, a0 mesmo tempo, possibilitar

21 Os cursos técnicos subsequentes sdo cursos voltados unicamente para a formagio profissional e destinados
aqueles que ja concluiram o ensino médio no sistema regular de ensino. Os cursos técnicos concomitantes, por sua
vez, sd0 cursos nos quais os estudantes matriculados no ensino médio regular da rede publica podem realizar o
curso técnico de sua preferéncia, a0 mesmo tempo, na mesma instituicdo ou em instituicbes diferentes com
matriculas distintas. A permanéncia destas formas de oferta na educacédo profissional ao lado dos cursos técnicos
na forma integrada, nos quais os estudantes fazem as duas formagdes de modo integrado, representa, para muitos
estudiosos, um retrocesso para a formagéo integrada.
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a ampliacdo do debate acerca do EMI. A expansdo da EP intencionada pelo governo do
presidente Lula pautava-se justamente na proposta inicial de oferta de cursos de EMI.

Neste contexto, comegaram a ser anunciadas no pais no inicio dos anos 2000, uma série
de acdes governamentais no sentido de promover a expansdo da EP, tendo como seu principal
expoente 0 EMI. Deste modo, buscando consolidar a insercdo da EP na agenda politica do
governo, € lancado em 2005 o Plano de Expansdo da Rede Federal e Tecnoldgica que previa,
ainda na Fase I, a construcdo de 65 novas unidades escolares. Ja em 2007, o plano de expansdo
passou a fazer parte do Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE) prevendo na Fase Il a
construcdo de mais 150 unidades escolares.

Segundo dados apresentados no Portal da Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnologica??, de 1909 a 2002 foram construidas 140 escolas técnicas no pais, e
entre 2003 e 2016 mais de 500 novas unidades, totalizando 38 Institutos Federais (parte deles
compreendiam os antigos CEFETs, que foram transformados em Institutos em 2008)
distribuidos em 644 campi em funcionamento em todo o pais. A Rede conta ainda com dois
CEFETSs (que nao aderiram a transformacdo em IF), 25 escolas vinculadas a Universidades,

Colégio Pedro Il e a Universidade Tecnoldgica, conforme se observa no Grafico 1:

Grafico 1 — Expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica de
1909 a 2016.
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Fonte: Portal da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnol6gica (2016).

22 Dados apresentados no Portal da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, atualizados
em maio/2016. Disponivel em: http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal. Acesso em abril/2017.
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O Gréfico 1 evidencia a expansdo da Rede Federal de EPCT e a materializacdo do
objetivo anunciado pelo governo federal de ampliar o nimero de vagas nos cursos de formagéo
profissional por meio da implantacdo de pelo menos uma escola técnica federal em cada estado
do pais. O numero de unidades implantadas foi muito além do que se anunciou inicialmente,
superando a marca de 150 escolas previstas na Fase Il do plano de expansdo. Ha que se
considerar que esta expansao trouxe consequéncias positivas, como a presenca do estado
brasileiro com escolas consideradas de qualidade em regiGes de baixa concentracdo de Produto
Interno Bruto (PIB)?, invertendo uma légica do estado capitalista de se fazer presente com
maior vigor nas regides de maior concentracdo do PIB.

A presenca do estado se dava ndo s através da implantacdo das escolas, mas também
por conta de toda a infraestrutura urbana que se mobilizou em torno delas, como forma de
garantir o seu funcionamento. Apesar da mobilizacdo do governo federal e de muitos governos
estaduais e municipais neste processo, a implantagéo das novas unidades da Rede Federal ndo
se deu de forma tdo organizada como fora anunciado pelo governo.

Ela envolveu também aspectos negativos, como problemas referentes a colaboracao
entre os entes federados com relacéo aos locais onde seriam instaladas as escolas (em terrenos
cedidos pelos estados ou municipios); a constru¢do da infraestrutura necessaria ao seu
funcionamento; aquisicdo de materiais, equipamentos e mobiliario; formacdo do quadro de
servidores docentes e técnico-administrativos, entre outros, conforme relatam, por exemplo,

alguns dos primeiros servidores em relacdo ao processo de implantacdo do IFAP:

Quando noés chegamos [os primeiros servidores concursados], ndo tinha nem escola
ainda em vista que iriamos atuar. Ficou todo o grupo trabalhando inicialmente nesse
planejamento na Reitoria que era uma casa alugada, onde funcionava a Reitoria do
Instituto Federal. Aproximadamente alguns dias que n6s entramos no IFAP, o Pro-
Reitor de Ensino na época, [...] conseguiu muito rapido uma escola cedida pelo
Estado. [...] Foram cedidas 4 sala de aulas, e uma sala grande que funcionaria toda a
parte administrativa do cAmpus, tanto a parte da direcdo de ensino, coordenacéo
pedagdgica, coordenacdo de curso, que eram poucas naquele momento. E os
assistentes administrativos e de aluno, todo mundo num ambiente s6, numa sala
pequena (ENTREVISTADO 5 apud MACEDO, 2014, p. 55).

Esse primeiro momento foi muito assustador, porque nds iriamos receber esses 140
alunos num espago cedido, ainda sem muita estrutura, tudo novo pra gente, assim
como seria para os alunos. Porque ndo existia Instituto Federal aqui no Amap4, entéo
eram as primeiras turmas, primeiros servidores. A maioria sem experiéncia na rede
federal [...]. (ENTREVISTADO 5 apud MACEDO, 2014, p. 55).

23 0 Produto Interno Bruto (P1B) representa a soma de todos 0s produtos e servigos produzidos no pafs. As areas
com maior concentracdo de PIB sdo, de modo geral, aquelas que mais recebem investimento por parte do governo.
Esta l6gica foi contrariada com a implantacdo de unidades da Rede Federal de EPCT em &reas mais distante e com
menor concentracao de renda.
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Mesmo com todas as dificuldades enfrentadas pelos servidores, 0 processo de expansdo
da Rede Federal de EPCT se constituia como um aspecto importante da politica educacional a
época. As razdes orientadoras da ampliagdo da EP séo relacionadas por Silva, L. (2014) como
decorrentes do afinamento das politicas do estado brasileiro com as orienta¢6es dos organismos
internacionais. Estas previam a qualificacdo dos trabalhadores para realizagédo do trabalho
simples e seguiam a tendéncia de se relacionar o acesso a educacdo como solucdo para o
combate a pobreza.

Contraditoriamente, a despeito da democratizagdo crescente do acesso a escolarizacéo
bésica no pais, esta ndo alcanca a todos, 0 que traz como consequéncia a tentativa de se criar
outros mecanismos que atendam minimamente a esta demanda. Sobre este aspecto, Silva, L.
afirma que a saida para o paradoxo entre a necessidade de oferta de educacéo para os pobres
para uma suposta superacdo da pobreza, e a impossibilidade de acesso a ela na qualidade e
quantidade necessarias, é encontrada unicamente na racionalizagdo da politica educacional
(SILVA, L. 2014, p. 130).

Esta racionalizacdo se constitui na realizacdo de uma multiplicidade de acbes e
programas destinados a recortes de publicos especificos, o que se tornou caracteristica marcante
da politica de EP dos governos dos presidentes Lula e Dilma. Outra caracteristica é a crescente
aproximagdo do governo, que se esperava ser mais ligado as demandas populares, com o
empresariado e as elites dirigentes. Estes grupos passaram a exercer influéncia ostensiva na
politica educacional a partir de 2006, por meio do movimento Todos pela Educacio?, que
estabeleceu diretrizes, metas e a¢des educacionais na perspectiva do empresariado.

A politica de EP também acompanha esta tendéncia, revelando movimentos
contraditérios que ora atendem, mesmo que parcialmente, os anseios da classe trabalhadora, e
ora se mostram subordinadas aos interesses do capital. E neste contexto que o governo federal
assume um discurso de expansdo da EP por meio do aumento de ofertas de EMI e, ao mesmo,
pulveriza esta expansdo ao lancgar varios programas distintos, distanciando-se de sua proposta

inicial. Esta analise é confirmada por Silva, L. (2014), ao afirmar que,

No caso da politica de educacdo profissional e tecnolégica, o governo Lula
demonstrou sua face controvertida, pois, atendeu as reivindicagdes pela revogacao do
Decreto N° 2.208/97 e pela formacéo do trabalhador com elevacdo da escolaridade,
porém, lancou programas que reforcam a dualidade no interior do sistema

24 0 movimento Todos pela educacdo foi organizado por grupos de empresas e intelectuais com o objetivo de
estabelecer com o governo um compromisso de metas e a¢des educacionais. Para maiores informagdes ver Silva,
L. (2014) e o sitio https://www.todospelaeducacao.org.br/.
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educacional. Controvertida, sobretudo, porque apesar de inicialmente ter como
horizonte da educacdo profissional a formacdo que integra base propedéutica e
educacdo técnica na rede publica federal, o governo Lula foi responsavel pela
construcdo das bases para a focalizagéo e o empresariamento da educacéo propiciado
pelo atual Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego —
PRONATEC - na atual gestéo de Dilma Roussef. (SILVA, L. 2014, p. 137).

E assim que, em apresentacéo realizada em 01 de setembro de 2015 em um evento no
estado de S&o Paulo, o Secretario de Educacédo Profissional e Tecnoldgica da época, Marcelo
Machado Feres, pontua o que o Ministério da Educacao considerava como as principais a¢oes

que constituiam a politica de EP do pais a partir de 2003. As ac¢0es citadas pelo secretario sdo:

Criacdo do Plano Nacional de Qualificagdo/Planos Setoriais de Qualificagdo —
PlanSeQs (2003/2004)

Criacdo do Brasil Profissionalizado (Decreto n. 6.302/2007)

Levantamento sobre oferta de EPT no Brasil (IBGE/PNAD 2007)

Expansdo da Rede Publica Federal de EPCT

Criacdo dos Institutos Federais (Lei n. 11.892/2008)

Insercdo de secdo sobre EPT na LDB (Lei n. 11.741/2008)

Celebracdo do Acordo de Gratuidade com o Sistema S (2/3 da receita
compulséria liquida destinada a cursos gratuitos — Decretos n. 6.633 e
6.635/2008)

Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (Portaria MEC 870/2008)

Criacdo do Sistec (Parecer CNE/CEB 14/2009)

Criacdo da Rede e-Tec Brasil para fomentar a oferta de cursos técnicos a distancia
(Decreto 7.589/2011)

Criacdo do Pronatec, alocacdo dos SNA no sistema federal de ensino, criacdo da
Bolsa-Formacdo e integracdo de diversas politicas (Lei n. 12.513/2011).
(BRASIL, 2015).

Dois aspectos merecem destaque na lista de a¢des citada pelo secretério. O primeiro é
que boa parte destas acdes foram mais tarde incorporadas por um unico programa, o Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego — PRONATEC, por meio da Lei n® 12.513,
de 26 de outubro de 2011. O PRONATEC reuniu varias a¢0es dispersas ou que faziam parte de
outros programas, como a parceria com o Sistema S para a oferta de cursos de curta duragéo; a
utilizagdo do Sistec?® como sistema de cadastro e acompanhamento dos cursos e 0 pagamento
de auxilios aos cursistas por meio do Bolsa-Formacdo. Mais tarde, o Programa Mulheres Mil
também passou a fazer parte deste pacote. Desta forma, 0o PRONATEC ficou conhecido como
um programa guarda-chuva, por agregar diferentes acdes em um mesmo pacote como tentativa

de dar mais organicidade as diversas a¢des da politica de EP.

%5 O Sistema Nacional de Informagdes da Educagdo Profissional e Tecnolégica (SISTEC) foi instituido pelo
Ministério da Educacdo com o objetivo de realizar registro e controle dos dados da educagdo profissional e
tecnoldgica no pais. Para mais informagbes consultar: http://portal.mec.gov.br/educacao-quilombola-/190-
secretarias-112877938/setec-1749372213/12781-sistec-sp-1625135733.
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O segundo aspecto que merece destaque € a exclusdo, da lista citada, de acdes
importantes da politica de EP como a publicacdo da Resolucéo n° 6, de 20 de setembro de 2012,
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio?; a insercdo de duas metas relativas & EP no Plano Nacional de Educagdo (PNE) de
2014-2024 (Metas 10 e 11 e suas respectivas estratégias); e a criacdo em 2005 e sua posterior
modificacdo em 2006, do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacao Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA). Teriam essas
ac0Oes sido apenas esquecidas pelo secretario e sua equipe ou sua omissao reflete a importancia
relativa que elas possuiam para o governo federal aquela época?

A andlise das acbes apontadas pelo secretario deixa clara a politica contraditoria e
focalizadora do governo, pautada no estabelecimento de programas direcionados a grupos
especificos, seja com o objetivo de promover a materializagdo da integracdo entre EB e EP ou
apenas garantir aos que vivem do trabalho a certificacdo necessaria a sua inser¢do no mercado
sem preocupacdo com a elevacdo da escolaridade. A criagédo do PROEJA (2005) e do Programa
Brasil Profissionalizado (2007), sdo exemplos do movimento de tentativa de expansdo do
ensino integrado, abafados pela criacdo de um terceiro: o Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego — PRONATEC (2011).

O PROEJA, inicialmente langado em 2005 e reformulado em 2006, por meio do Decreto
n°® 5.840/2006, instituia a obrigatoriedade de que 10% das matriculas nas instituicdes da Rede
Federal de EPCT fossem destinadas ao EMI na modalidade EJA. A implantacdo do Programa,
por meio de Decreto e em um momento em que a rede ainda ndo se encontrava atuante nesta
forma de oferta, fez com que sua implantagdo encontrasse muitas dificuldades e resisténcias
por parte de servidores e gestores das instituicoes.

Da mesma forma, a implantacdo do EMI tanto regular quanto na modalidade EJA néo
avangou muito nas redes estaduais. Para reverter esta situacao, a Secretaria de Educagédo Bésica
(SEB) passou a contratar consultores para assessorar as secretarias estaduais de educagédo neste
processo, ndo conseguindo adesdo porque além de questbes politico-partidarias, os estados,
assim como a propria SEB, ndo participaram da construcdo da proposta e, portanto, ndo fizeram
dela uma prioridade. Tal fato fez com que até 2007 poucos estados houvessem implantado o
EMI de forma significativa (MOURA, 2013b).

% Até 2012, as Diretrizes do ensino médio regular e integrado eram regulamentadas pelo mesmo documento, a
Resolucdo n° 1, de 3 de fevereiro de 2005, que atualizou as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educacdo para o Ensino Médio e para a Educacgdo Profissional Técnica de nivel médio as
disposicdes do Decreto n® 5.154/2004. A partir de 2012 as diretrizes do ensino médio regular passaram a ser
regulamentadas pela Resolucdo n° 2/2012 e as da educagdo profissional pela Resolugdo n° 6/2012.
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Outra tentativa de impulsionar o EMI nos estados se deu através do Programa Brasil
Profissionalizado (PBP), instituido por meio do Decreto n® 6.302 de 12 de dezembro de 2007.

Segundo informagdes constantes na pagina do Programa?®’, este

Busca o fortalecimento do ensino médio integrado a educacdo profissional nas redes
estaduais de educacdo profissional. [...] O Programa atua no fomento de acGes que
visam a expansdo, ampliacdo e modernizacdo das escolas das redes estaduais de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, com a finalidade de expandir e ampliar a oferta
de cursos técnicos de nivel médio, principalmente do ensino médio integrado a
educagdo profissional e tecnolégica (BRASIL, 2017).

Ainda de acordo com 0 exposto na pagina do programa, entre dezembro de 2007 e
janeiro de 2016, este atendeu 24 dos 27 estados da federacdo. O objetivo do Programa Brasil
Profissionalizado anuncia a intengdo do governo federal de expandir a EP por meio dos cursos
técnicos integrados ao ensino médio, porém, deixa claro que essa expansao ndo se daria da
forma como foi inicialmente propagada. A iniciativa do governo federal ndo obteve o éxito
esperado, pois, apesar de todos os estados?® apresentarem o projeto solicitado para adesdo ao
PBP e terem inclusive recebido parte dos recursos previstos, estes ndo finalizaram as etapas
previstas no cronograma estabelecido pelo governo.

Isto ocorreu porque, segundo Silva, F. (2016), os estados ndo conseguiram materializar
as acoes propostas pelo PBP na sua totalidade, enfrentando dificuldades para promover a oferta,
primeiramente, de cursos técnicos na forma integrada e, mais tarde, nas formas concomitante e
subsequente, de acordo com as alteragdes realizadas nos objetivos do Programa. As dificuldades
enfrentadas, conforme relata Silva, F. (2016), se referiam a constituicdo do quadro de
professores, a conclusao das obras de infraestrutura fisica das escolas, a adequagdo do material
didatico, entre outros problemas, muitas vezes ocasionados pelo préprio processo deficitario de
gestdo do PBP nos estados.

Cabe ressaltar que, o programa foi criado em dezembro de 2007. No entanto, desde o
inicio daquele ano o governo ja realizava as primeiras a¢6es visando a cria¢do dos Institutos
Federais com a publicacédo do Decreto n°® 6.095, de 24 de abril de 2007, que estabelecia as
diretrizes para o processo de integracdo de instituicdes federais de educagdo tecnoldgica, para
fins de constituicdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia - IFET, no

ambito da Rede Federal de EPCT. Tal fato evidencia que o programa que instituia a EP nas

27 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/brasil-profissionalizado. Acesso em julho de 2017.

% De acordo com noticia divulgada no site do MEC em julho de 2009. Disponivel em
http://portal. mec.gov.br/ultimas-noticias/209-564834057/13858-brasil-profissionalizado-tem-a-adesao-de-todos-
os-estados-do-pais. Acesso em julho de 2017.
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redes estaduais ja nasceu comprometido pela instituicdo de uma nova Rede, responséavel pelo
atendimento desta mesma demanda, porém sob responsabilidade do governo federal.

Assim, dando continuidade ao processo de implantacdo dos IFs, pouco mais de um ano
depois da criagdo do Programa Brasil Profissionalizado, o governo federal publicou a Lei n°
11.892 de 29 de dezembro de 2008, que instituia a Rede Federal de EPCT e criava 0s Institutos
Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFs). Da mesma forma que os demais programas,
0 objetivo inicial da Lei era promover o fortalecimento do EMI no pais e a consequente
expansdo da qualificacdo profissional demandada pela populacéo trabalhadora.

Desta forma, a Rede Federal de EPCT passou a ser composta pelos Institutos Federais;
a Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR; os Centros Federais de Educagio
Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca (CEFET-RJ) e de Minas Gerais (CEFET-MG); algumas
Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais; e o Colégio Pedro 11 (BRASIL, 2008).
Conforme ja mencionado, a cria¢do dos Institutos se deu pela transformacéo das entdo Escolas
Técnicas (ETs) e Escolas Agrotécnicas Federais (EAFs) ainda existentes, e dos Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS), com excecdo dos dois CEFETS acima citados,
que optaram por permanecer com a sua antiga institucionalidade.

Cabe ressaltar que a transformacéo dos CEFETSs, ETs e EAFs em IFs ndo ocorreu de
forma homogénea e consensual. A publicacdo do Decreto n® 6.095/2007, que “Estabelece as
diretrizes para o processo de integracéo de instituicdes federais de educagdo tecnoldgica, para
fins de constituicdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia - IFET, no
ambito da Rede Federal de Educacao Tecnologica” (BRASIL, 2007), causou intensos debates
e preocupacdes no cenario educacional, especialmente nos CEFETS, que ja haviam passado por
um processo de transformacgdo de sua institucionalidade quando deixaram de ser escolas
técnicas para se transformarem em centros federais.

A resisténcia dos CEFETSs ocorreu, segundo Schwede (2015), porque havia o anseio e
certa articulacdo entre eles, desde o final da década de 1990, no sentido de serem transformados
em Universidades Tecnol6gicas. Como ja havia este desejo, 0 CEFET do Parana passou, a partir
de 1998, a se distanciar do perfil de atendimento ao publico de nivel médio reduzindo a oferta
destes cursos e aumentando a oferta de cursos superiores de curta duracdo e cursos de
qualificacéo.

A mudanca para universidade ocorreu apenas com o CEFET — PR, transformado em
2004 em Universidade Tecnologica Federal do Parand (UTFPR). As aspiracdes dos demais

CEFETs em seguirem o mesmo caminho foram frustradas pelo governo federal em 2008,
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quando se apresenta a proposta de transformacéo das instituicbes da Rede Federal para um novo

perfil, os Institutos Federais. Para Pacheco, Pereira e Domingos Sobrinho (2010),

Se, no primeiro momento dos debates, a nova configuragdo institucional fazia
referéncia a uma entidade ja conhecida, ou seja, a universidade, detentora de ampla
legitimidade e solido status social, no segundo momento, a referéncia voltava-se para
uma entidade ndo tdo amplamente conhecida, um Instituto, e portadora de um status
social menor, segundo as visdes correntes. Afinal, o que seria um Instituto Federal?
Essa a questdo dominante apdés a edicdo do Decreto. (PACHECO; PEREIRA;
DOMINGOS SOBRINHO, 2010, p. 77, grifo do autor).

Desta forma, para que os planos tracados pudessem ser efetivados, o governo federal
necessitava definir rapidamente a nova institucionalidade dos recém-criados Institutos, suas
formas de organizacdo, atribuicGes e funcionamento. Mais do que isso, fazia-se necessario
abrandar as reac6es contrarias e fomentar a busca pela adesdo das instituices ja existentes a
este novo projeto. Varias manifestacdes se sucederam durante o periodo que se estabeleceu
entre 0 Decreto n° 6.095/2007 e a Lei n® 11.892/2008, no qual muitas instituicbes se

posicionaram contrarias ao projeto, conforme continuam relatando os autores:

Umas [instituicdes] demonstraram completa incompreensdo do que se estava
propondo; outras manifestaram receio, mas exibiram certa simpatia pela idéia; outras
ainda vislumbraram, de imediato, alguma trama do capital internacional e a volta do
autoritarismo dos “anos de chumbo”. Esse quadro, todavia, se modificou com o passar
do tempo, gracas, inclusive, a disposicdo demonstrada pelo ministro para o
estabelecimento de um amplo dialogo com a Rede. Desse didlogo e negociacGes
resultou o formato institucional descrito na lei sancionada pelo presidente da
Republica. (PACHECO; PEREIRA; DOMINGOS SOBRINHO, 2010, p. 78, grifo do
autor).

E importante observar que a ades&o das instituicdes n&o ocorreu de forma t&o consensual
como fazem parecer os autores. Esta na verdade se deu menos pela identificacdo das instituicdes
com o projeto e mais por certa coacdo do governo federal, que forcava o aceite por uma nova
transformacdo em sua institucionalidade, conforme a sintese realizada por Silva, L. (2014) com

base na pesquisa de Otranto (2010) em 35 instituicdes que aderiram ao modelo dos IFs:

Os CEFETs [Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica], as EAFs [Escolas
Agrotécnicas Federais] e as EVs [Escolas Vinculadas as Universidades], a priori,
resistiram a adesao ao modelo do IF, pois temiam a perda da identidade construida ao
longo da histéria da rede federal [...] Diante das resisténcias, 0s representantes do
MEC/SETEC passaram a negociar diretamente com as escolas e a adesdo que parecia
voluntaria passou a ser determinada pelas pressdes do governo, que claramente
sinalizou as vantagens do modelo IF e as desvantagens de ndo fazer parte da proposta.
A pretensa alternativa que foi oferecida as instituigdes assemelhou-se a escolha entre
a vida e a morte, pois os termos da negociagdo eram as impossibilidades de
permanecer existindo fora dos Institutos Federais (SILVA, L. 2014, p. 149-150).
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Havia, portanto, por parte do governo federal, um grande interesse em que as
instituicbes aderissem a transformacéo, pois os IFs eram a principal bandeira da politica
educacional de EP do governo no final da primeira década dos anos 2000. Silva, L. (2014) ndo
especifica quais os termos de negociagdo apresentados pelo governo federal as instituicdes, mas
fica claro em seu relato que a ndo adesdo a transformacdo em IF implicava no risco de
interrupcdo das atividades, talvez por falta do suporte financeiro necessario.

Como tentativa de convencimento, observa-se na Lei n® 11.892/2008 a preocupagéo do
governo em definir as caracteristicas das novas instituicdes. No Artigo 2°, os IFs sdo definidos
como “institui¢des de educacdo superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicampi,
especializados na oferta de EP e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base
na conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnolégicos com as suas praticas pedagogicas”
(BRASIL, 2008). Ainda com o fim de abrandar a polémica e ressaltar os aspectos positivos dos
IFs, sua criacdo é assim justificada no item 1.1 (da Contextualizagcdo) da Chamada Publica
MEC/SETEC n.° 002/2007:

A implantacdo dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia — IFETS
constitui-se em uma das acGes de maior relevo do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo — PDE, na medida em que tornard mais substantiva a contribuicdo da rede
federal de educacéo profissional e tecnoldgica ao desenvolvimento socio-econémico
do conjunto de regides dispostas no territorio brasileiro, a partir do acolhimento de
um publico historicamente colocado a margem das politicas de formagéo para o
trabalho, da pesquisa aplicada destinada a elevagdo do potencial das atividades
produtivas locais e da democratizagdo do conhecimento a comunidade em todas
as suas representacdes. (BRASIL, 2007, grifo nosso).

Pela analise dos dispositivos legais citados apresenta-se o desenho institucional das
novas unidades (a serem criadas ou transformadas) da Rede Federal de EPCT. Estas teriam
como principal objetivo acolher o publico trabalhador marginalizado das politicas de formacéo,
além de desenvolver a pesquisa aplicada e promover a democratiza¢do do conhecimento. Para
atingir este objetivo, os IFs sdo dotados de um triplo aspecto: realizam ofertas multiplas
(educacao superior, basica e profissional em diferentes modalidades); sdo pluricurriculares; e
multicampi, conforme o ja citado Art. 2° da Lei n® 11.892/2008.

A respeito dos motivadores para a expansao destas instituicdes e para a adocao deste
novo perfil institucional, Schwede (2015) pondera que ndo se pode ter a visdo ingénua de que
este é um projeto de um governo alinhado com a classe trabalhadora e que pretende atender as

demandas sociais e promover a transformacdo social. Isto ndo seria possivel pelas forcas
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contraditorias que se estabelecem no interior das politicas governamentais, conforme ja se
discutiu anteriormente neste trabalho.

Neste sentido, o autor busca compreender quais 0s interesses que poderiam estar em
jogo e que poderiam ter influenciado neste processo, apontando como forgas mais superficiais:
a) a pressao dos CEFETSs para serem transformados em Universidades Tecnoldgicas; e b) a
alteracdo da marca associando as novas instituicdes ao novo governo. Como aspecto néo téo
aparente, Schwede (2015) aponta a ¢) aprovacdo da Emenda Constitucional n® 59/2009, que
promove a extingdo progressiva da Desvinculacdo das Receitas da Unido (DRU).
Contraditoriamente, a0 mesmo tempo em que reduz os investimentos para a educagéo, a
Emenda institui a oferta de educacéo basica, gratuita e obrigatoria, dos 4 aos 17 anos de idade,
0 que demandaria um aporte maior de recursos para a educacao.

Estes aspectos s@o apontados por Schwede (2015), com base nas pesquisas de Neves
(2011), como resultantes do chamado Capitalismo Neoliberal de Terceira Via, uma politica
adotada por estados neoliberais para atenuar as mazelas dos mais pobres, aproximando-se das
demandas da populacdo. Para Alves (2014), por sua vez, a politica adotada durante os governos
do presidente Lula e no governo Dilma, caracteriza-se por um tipo de capitalismo p6s-neoliberal
que se fundamentava na adocéo de programas de crescimento da economia com aumento dos
gastos publicos e redistribuicdo de renda. Nesta politica, apesar de distinta dos governos

neoliberais instituidos no Brasil na década de 1990:

Observamos, paradoxalmente, que os governos pos-neoliberais de Lula e Dilma néao
alteraram essencialmente o metabolismo politico do Estado neoliberal instaurado na
década de 1990 no Brasil, seja em sua dimenséo restrita, como sociedade politica e
estrutura burocrético-administrativa; seja em sua dimensdo ampliada, como sociedade
civil e seu sociometabolismo. (ALVES, 2014, p. 150).

Desta forma, encontram-se presentes nestes governos aspectos contraditorios que
buscavam conciliar os interesses do capital (principalmente financeiro) e da classe trabalhadora.
As caracteristicas conciliadoras do governo do presidente Lula, apontadas por Alves (2014) se
aproximam ainda do que Braga (2012) denomina de hegemonia lulista®®.

N&o se pretende neste estudo aprofundar as discussdes conceituais e ideologicas a
respeito da existéncia ou ndo de um modelo de capitalismo neoliberal de terceira via e suas
aproximagdes com as elaboragdes sobre o tipo de capitalismo pos-neoliberal elaborado por

Alves (2014) e a hegemonia lulista de Braga (2012). Explicitada esta polémica, o que se

2% para maior aprofundamento sobre o capitalismo de terceira via ver Schwede (2015) e Neves (2011); sobre o
conceito de capitalismo p6s-neoliberal ver Alves (2014) e sobre a hegemonia lulista ver Braga (2012).
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pretende levando-se em consideracdo os limites aqui impostos e os objetivos deste trabalho é
apresentar, mesmo que de forma pouco aprofundada, as diferentes analises existentes sobre o
tipo de governo adotado pelo presidente Lula. Neste sentido, concorda-se com Braga (2012)
em relacdo ao fato de que este buscava conciliar os interesses de grupos antagénicos como
forma de manter sua hegemonia.

Assim, diante do contexto apresentado, 0 que se pode extrair da argumentacdo Schwede
(2015) € que o processo de criacdo dos Institutos Federais esta entre as acdes conciliadoras
adotadas pelo governo do entdo presidente, constituindo-se como uma tentativa de atender as
demandas da classe trabalhadora por formacao profissional e, a0 mesmo tempo, as demandas
de formagéo de forca de trabalho para o mercado.

N&o se pode negar as contribuicBes que as opcdes formativas ofertadas pelos IFs tém
proporcionado a classe trabalhadora ao longo desses dez anos desde sua criacdo (seja pela
transformacédo das antigas instituicdes, seja pela expansdo da Rede de EPCT com um todo).
Ressalta-se aqui a instituicdo do proprio EMI, dos cursos superiores de tecnologia e licenciatura
e dos cursos de pds-graduacdo (lato senso e stricto senso), que proporcionam até hoje o acesso
de muitos jovens e adultos da classe trabalhadora a este tipo de formacéo.

No entanto, o que se quer ressaltar aqui é que a formacao dedicada ao trabalhador ndo
se d& de forma igualitaria nestas instituicdes, mas sim de formas distintas, de acordo com a
posicdo que cada fragmento da classe trabalhadora atendida ocupa na hierarquia
socioecondmica. Desta forma, o desenho institucional adotado pelos IFs estabelece um modelo
educacional que vai além da dualidade tradicional de escolas para ricos e escolas para pobres,
visto que oferece diferentes desenhos formativos que acabam por ser destinados a publicos
distintos.

Neste sentido, observa-se uma multiplicidade de ofertas formativas, com a existéncia de
cursos de diferentes modelos, que vao desde os cursos superiores de licenciatura e tecnologia;
de bacharelados com predominio das engenharias; de ensino médio integrado (entre os quais se
inclui os da modalidade EJA por meio do PROEJA), subsequente e concomitante; e os de
Formacdo Inicial e Continuada (FIC; entre os quais se inclui o programa Mulheres Mil e o
PRONATEC). Deste modo, o que se observa é que mesmo que as proprias instituicbes ndo
delimitem que publico devera cursar este ou aquele tipo de curso, na pratica os trabalhadores
mais precarizados acabam por se limitar aos cursos de menor duracdo (especialmente os FIC),

sem ascender aos cursos mais complexos de formacdo superior®.

30 Ha nos IFs a propagacéo da ideia de verticalizagdo de estudos, ou seja, de continuidade de estudos por parte
tanto dos estudantes que acessam a instituicdo via cursos FIC, Mulheres Mil e PROEJA quanto dos que entram
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Parece Obvio que cada um destes segmentos possui um desenho formativo com
caracteristicas proprias e publico definido, no qual o ensino superior representa o topo da
piramide, seguido pelo EMI. Os demais formatos de curso se organizam em uma ordem
gradativa decrescente no que se refere a qualidade da formacéo ofertada. A existéncia de cursos
de menor duracdo e, por consequéncia, superficiais e de menor qualidade destinados a formacéo
dos trabalhadores, como os FIC, contribui para que se apresente nos IFs o que Kuenzer (2011)
chamou de “dualidade invertida”, na qual se promove uma inclusao excludente do trabalhador
no sistema educacional.

A importancia do EMI para estas instituicdes é observada no Art. 8° da Lei n°
11.892/2008, segundo o qual cada Instituto Federal, em cada exercicio, devera garantir o
minimo de 50% (cinquenta por cento) de suas vagas para atender aos cursos técnicos de nivel
médio, prioritariamente na forma integrada, para os concluintes do ensino fundamental e para
0 publico da educacdo de jovens e adultos. O IF deve ainda reservar o0 minimo de 20% (vinte
por cento) de suas vagas para cursos de licenciatura, programas de formacéo de professores
para a educacio bésica e para a educacéo profissional (BRASIL, 2008) 3.

Sobre os diferentes desenhos formativos ofertados pelos IFs, Silva, L. (2014) afirma

que:

Quando analisamos o interior da estrutura hibrida dos IFs que prevé a formacédo e
qualificagdo do trabalhador, em diferentes niveis (superior, basica e profissional) e
modalidades, ndo s6 para insercdo nos espacos que lhes garantam o emprego formal,
regulado pelos direitos trabalhistas, mas para a possibilidade de construgdo de sua
prépria renda seja autonomamente, seja a partir da cooperagdo com outros
trabalhadores sem vinculo empregaticio. Empreendedorismo, cooperativismo e auto-
gestdo do trabalho aparecem nos IFs como reconhecimento “natural” de que ndo
havera emprego e direitos para todos os trabalhadores no processo de expanséo
capital-imperialista, ainda que, o discurso seja o de busca por uma maior autonomia
do trabalhador (SILVA, L. 2014, p. 151, grifo da autora).

Assim, a formacdo ofertada pelos IFs, traz ndo s6 avangos na formacdo da classe dos
que vivem do trabalho, representada pela instituicdo do EMI, mas também uma pluralidade de

objetivos formativos que atende a logica do capitalismo flexibilizado, seja de inclusdo ou de

para cursar o EMI. No entanto, ndo existe nestas instituigdes uma politica clara de incentivo e promogdo desta
verticalizagdo.

31 N&o ha como afirmar se as porcentagens minimas de oferta em cada segmento estabelecidas em lei vém sendo
cumpridas integralmente pelos IFs. A lei ndo estabelece quais os mecanismos de fiscalizag8o seriam aplicados
para a verificacdo deste aspecto, nem se as institui¢cdes sofreriam algum tipo de punigdo caso descumprissem a
normativa legal. No entanto, outros instrumentos normativos estabelecem mecanismos de controle por parte do
Ministério da Educacdo, como o Termo de Acordo de Metas e Compromissos celebrado entre 0 MEC e cada IF,
que prevé na clausula sétima, subclausulas primeira e segunda, sangdes como a suspensdo do envio de recursos e
a contratacdo de professores.
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exclusdo do trabalhador do processo produtivo. Por mais que seja notorio que os IFs abrem
portas a uma escolarizacao que antes ndo era possivel de ser acessada pelos jovens e adultos
trabalhadores, é preciso compreender que a formacdo que se recebe no interior destas
instituicdes também é, de certo modo, hierarquizada, evidenciando que sua cria¢do ndo tende a
resolver o problema da dualidade estrutural da educacéo brasileira, por mais que represente um
importante avanco com relagdo ao acesso a uma educacao de qualidade referenciada, antes néo
acessada pelos filhos da classe trabalhadora.

Evidentemente, a materializacdo dessas acfes no interior de cada campus de cada
Instituto Federal ndo guarda relacdo mecéanica com o que sinaliza o modelo. Ao contrario, €
fruto também das correlacGes das forgas internas, de maneira que ha espago para disputar por
uma concepcdo de formacdo integral para todos, independentemente do tipo de curso
frequentado. N&o obstante, o que se quer enfatizar é que nédo é essa a racionalidade que orienta
0 modelo dos IFs. Portanto, para produzir movimentos em sentido distinto dessa logica €
necessario reconhecer sua existéncia e atuar em uma perspectiva contra-hegemonica.

Ainda que néo se tenha abordado todo o leque de acbes, programas e projetos relativos
a politica de EP no pais®?, mas a fim de auxiliar na compreenséo deste processo, sintetizam-se
no quadro 1, apresentado abaixo, as principais acées que marcaram a construcao de uma nova
institucionalidade para a EP no Brasil, processo este iniciado a partir da segunda metade da

década de 1990 e que sofreu diversas transformagdes ao longo dos anos 2000.

Quadro 1 — Principais acdes que compdem a politica de educacgéo profissional no Brasil de 1996
a 2012.

Ano Acdo Objetivo

1996 Publicacéo da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de | Instituir as Diretrizes e Bases da Educacdo
1996. Nacional.

Publicacdo do Decreto n® 2.208/1997, de 17 de abril
de 1997. Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39
a 42 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educagdo
nacional (Revogado pelo Decreto n° 5.154, de
2004).

Promover uma nova organizagéo para a EP por
meio de sua separagdo da educacdo basica
regular.

1997

Caracterizar a Educacgdo Profissional de Nivel
Técnico, suas diretrizes, principios norteadores,
critérios para a organizagdo e planejamento,
bem como as competéncias requeridas pela EP,
de acordo com o disposto no Decreto n°
2.208/1997.

Publicacdo da Resolugdo CNE/CEB n° 4/1999, que
1999 | institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Profissional de Nivel Técnico.

32 Parte das agBes, programas e projetos apresentados no quadro constante na figura 2 sio abordados mais
detidamente ou apenas citados no decorrer deste trabalho. A anélise da totalidade das a¢fes que compdem a politica
de EP brasileira no periodo citado nédo seria possivel neste espago, visto que ele ndo se constitui em uma analise
da politica, e sim das concepcdes de formacdo humana presentes nesta politica. Neste sentido, optou-se por citar
alguns elementos da politica a fim de situar o leitor, analisando apenas o contetido de seus documentos norteadores
quando necessario ao cumprimento dos objetivos deste estudo.
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Ano Acéo Obijetivo
Oferecer indicadores para a elaboracdo de
2000 Publicacdo dos Referenciais para a Educacdo | curriculos das diversas areas profissionais
Profissional de Nivel Técnico. dispostas nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico.
Promover a articulagdo entre trabalho,
educacdo e desenvolvimento, considerando a
- . ... .| qualificacdo social e profissional como um
2003 g,'\?%o do Programa Nacional de Qualificagao direito do trabalhador e instrumento
indispensavel & sua incluséo e permanéncia no
mundo do trabalho (Instituido pelo Ministério
do Trabalho com vigéncia até 2007).
Publicacdo do Decreto n°® 5.154/2004, de 23 de
julho de 2004. Regulamenta o0 § 2° do art. 36 e 0s | Revogar o Decreto n® 2.208/1997 e estabelecer
2004 | arts. 39 a 41 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de | uma nova institucionalidade para a EP por meio
1996, que estabelece as diretrizes e bases da | de sua integracdo com a educacdo basica.
educacdo nacional, e da outras providéncias.
Criacdo do Programa Nacional de Integragdo da
2006 Educa(_;éo Profissional com a Educacdo Bésica na Promoyer a integra(;é(_) entre educacdo bésica e
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos - | profissional na modalidade EJA.
PROEJA, por meio do Decreto n° 5.840/2006%°.
Estimular o ensino médio integrado a educagédo
profissional nas redes estaduais, enfatizando a
Criacdo do Programa Brasil Profissionalizado, edL_Jca(;ao~ cientifica e hum~an|st|ca, por melo Eia
instituido pelo Decreto n° 6.302/2007. artlc_ula}gao entre formagdo geral e educag_ao
profissional no contexto dos arranjos
produtivos e das vocacOes locais e regionais
(Art. 19).
Criacdo do Programa de Formacdo Inicial em
Servico dos Profissionais da Educagdo Basica dos p f ial o d
Swtones o Emino ublco | PN, preeencnenc por neio o
EE?;;SS,SS@ I?](I,OZ’S’ %Zr 31mgéo m:i?) dzozrgaor;é técnica em nl'vel_ médio de ser_vidores efetivgs
2007 | Reformulado e integrado em 2010 & Politica que atuam nos sistemas de ensino da educagao

Nacional de Formacdo dos Profissionais da
Educacéo Basica, por meio do Decreto n° 7.415, de
30 de dezembro de 2010.

basica publica, com ensino médio concluido ou
concomitante a esse.

Criacéo do Programa Mulheres Mil — Projeto Piloto
aplicado inicialmente em 12 estados e ampliado em
esfera nacional em 2011, por meio da Portaria n°
1.015, de 21 de julho de 2011, e integrado ao
Pronatec em 2013.

Promover a inclusdo social e econdmica de
mulheres em situagdo de vulnerabilidade, a fim
de permitir a melhoria do seu potencial
produtivo, bem como as suas vidas e de suas
familias.

Publicacdo do Documento Base do Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional
com a Educagdo Basica na Modalidade de
Educagcéo de Jovens e Adultos — PROEJA®,

Estabelecer 0S referenciais teorico-
metodoldgicos e pedagdgicos norteadores para
a atuacdo no PROEJA.

3 O PROEJA foi inicialmente criado em 2005, como resultado das discussdes que se seguiram a publicacio da
Portaria MEC n° 2.080/2005, que definia as diretrizes para a oferta de EP na modalidade EJA. No entanto, o
exposto na portaria contrariava o contetdo de um instrumento legal maior, o Decreto n° 5.224/2004, que dispunha
sobre a organizacdo dos CEFETS, detentores de autonomia que ndo os obrigava a atender ao disposto na portaria.
Para resolver a questdo, instituiu-se, por meio do Decreto n° 5.478/2005, o Programa de Integracdo da Educacédo
Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA, sendo transformado
em 2006, por meio do Decreto n° 5.840/2006, que ampliava seu campo de atuacéo ndo s6 para o ensino medio,
mas para toda a educacédo bésica. Para maior aprofundamento sobre essa questdo ver Moura & Henrique (2012).
Disponivel em: http://www2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/HOL OS/article/viewFile/914/536. Acesso em julho/2017.

34 Uma primeira versdo do Documento Base do PROEJA foi publicada em 2006, estabelecendo as bases do Decreto
n° 5.840/2006 que substituiu o Decreto n® 5.478/2005. Esta versdo preliminar ndo se encontra mais disponivel
entre as publica¢fes do programa no sitio do Ministério da Educacéo.
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Publicacdo da Resolucdo CNE/CEB n° 6, de 20 de
setembro de 2012.

Ano Acéo Obijetivo
Apresentar  0s  pressupostos para a
Publicacdo do Documento Base da Educacdo | concretizacdo do ensino médio integrado, suas
Profissional Técnica de Nivel Médio integrada ao | concepgdes, principios e fundamentos para a
Ensino Médio. construcdo de um projeto politico-pedagdgico
integrado.
Publicacdo da Lei n° 11.892/2008, de 29 de
dezembro de 2008, que institui a Rede Federal de x
x o A L Promover a expansdo da Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, EPCT
cria os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e '
Tecnologia, e da outras providéncias®.
Alterar dispositivos da LDB a fim de
Inser¢do de secdo sobre EPT na LDB por meio da ;e@mer:jswrgr; ,'[r,'St'Fuc'oga“qu f mtle dg_rar SS
2008 | Lein° 11.741/2008, de 16 de julho de 2008. Goes da EF lecnica ce nivel medio, da
educacdo de jovens e adultos e da educacdo
profissional e tecnolégica.
Criacdo do Catdlogo Nacional de Cursos Estabeles:er_ umz de}no:nmgggo t;:omum a0s
Técnicos®, por meio da Portaria MEC n° 870/2008. | €U"°9° tecnicos de nivel medio, bem como a
carga horéria minima exigida para cada curso.
Extinguir o Cadastro Nacional de Cursos
Técnicos de Nivel Médio — CNCT e substitui-
Criacdo do Sistema Nacional de Informagdes da | lo pelo SISTEC, por um sistema Unico que
Educacdo Profissional e Tecnoldgica — SISTEC, | integra os registros de todas as instituices que
por meio do Parecer CNE/CEB n° 14/20009. ofertam a EP de nivel médio. O cadastro no
SISTEC passa a ser condicdo para a emissdo de
2009 diplomas.
Criacdo da Rede Nacional de Certificagdo
Profissional e Formacao inicial e Continuada - Rede | Consolidar uma  politica  publica de
CERTIFIC, por meio da Portaria Interministerial | reconhecimento de saberes e formag&o inicial e
(MEC/MTE) n° 1.087, de 20 de novembro de 2009 | continuada para fins de certificagéo profissional
e reorganizada pela Portaria Interministerial | e elevacdo de escolaridade de trabalhadores.
(MEC/MTE) n° 05, de 25 de abril de 2014.
Desenvolver a educacdo profissional e
Criacdo da Rede e-Tec Brasil por meio do Decreto | tecnolégica na modalidade de educacdo a
n® 7.589/2011, de 26 de outubro de 2011. distdncia como forma de ampliar a oferta e
democratizar o acesso a EP publica e gratuita.
Criacdo do Programa Nacional de Acesso ao Ensino | Ampliar a oferta de educacdo profissional e
2011 | Técnico e Emprego — PRONATEC, por meio da Lei | tecnoldgica, por meio de programas, projetos e
n® 12,513, de 26 de outubro de 2011. acOes de assisténcia técnica e financeira.
Publicacdo da Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 30 de | Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
janeiro de 2012. para o Ensino Médio.
2012 Define as Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Educagdo Profissional Técnica de Nivel
Médio.

Fonte: Autoria prépria (2017).

Tem-se desta forma uma visdo geral das a¢Oes instituidas pelo governo federal no intuito

de promover a expansdo da EP no pais. E importante considerar que as diversas acdes e

35 Antes da publicacéo da referida Lei, 0 MEC publicou o Decreto n° 6.095/2007, que estabelecia as diretrizes para
0 processo de integracéo das instituicBes federais de educacéo tecnoldgica, para fins de constitui¢do dos Institutos
Federais, preparando assim sua futura institucionalizacao, regulamentada pela Lei n® 11.892/2008.

3 Desde sua primeira versdo publicada em 2008, o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos tem sido revisto e
atualizado periodicamente a fim de incluir, excluir ou modificar os cursos técnicos de nivel médio. Atualmente
encontra-se em vigor a 3% edicdo do Catalogo, publicada por meio da Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 5 de dezembro
de 2014, com base no Parecer CNE/CEB n° 8, de 9 de outubro de 2014, homologado pelo Ministro da Educacéo
em 28 de novembro de 2014,
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programas planejados e executados neste periodo trazem consigo movimentos contraditorios,
explicitando concepcOes e objetivos de formacdo distintos, de acordo com os interesses dos
grupos sociais que participavam (ou eram excluidos) do processo de redimensionamento da
politica educacional brasileira.

Neste sentido, cabe ressaltar que ha entre o anunciado e o feito consideravel distancia,
visto que o discurso de ampliacdo da oferta do EMI em carater prioritério, propagado pelo
governo Lula e, posteriormente, pelo governo Dilma Rousseff, ndo se materializou em acGes
concretas da forma como se havia noticiado inicialmente. A integracdo entre Educacao basica
e profissional ndo foi concretizada nem dentro do préprio governo, pois, conforme esclarece
Moura (2013), institui-se a divisdo da Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica (SEMTEC)
em dois blocos distintos: Secretaria da Educacdo Basica (SEB) e Secretaria de Educacédo
Profissional e Tecnologica (SETEC), cada uma responsavel por uma forma de oferta especifica.

A separacdo de responsabilidades entre as secretarias teve como consequéncia a
realizacdo de acdes ndo coordenadas entre elas, com a priorizagdo de projetos e programas que
deslocaram o foco da busca pela construcéo tedrico-pratica do EMI. Como resultado, a politica
de integracdo entre EB e EP se manteve carente de orientacdo tedrica e metodologica. Moura
(2013) ressalta que um documento orientador contendo as concepgdes e principios do EMI s
foi construido mais de trés anos apos sua regulamentacdo pelo Decreto n® 5.154/2004, em
decorréncia das demandas das redes federal e estadual por um tipo de orientacdo semelhante ao
Documento Base construido para o PROEJA em 2006.

Para além da caréncia de discussdes quanto ao aspecto conceitual e metodoldgico do
EMI, os recém-criados Institutos se depararam com inimeros problemas, tanto no processo de
implantacdo das novas institui¢des, quanto na readequacao das antigas a nova realidade dos IFs.
Os problemas se referiam a aspectos como a infraestrutura fisica, visto que muitos iniciaram
suas atividades em predios provisorios, cedidos pelo governo estadual e municipal e sem as
condicBes que necessitavam. Outro aspecto se referia & composicdo e formagdo do corpo
docente e técnico para atuar nesta nova institucionalidade.

Estes problemas reforcam a afirmacéo de que o andncio do governo federal de priorizar
o EMI ndo veio efetivamente acompanhado das acbes necessarias para realiza-lo. As
dificuldades do processo de implantacdo foram sentidas principalmente pelas instituicGes
recém-criadas que precisaram iniciar suas atividades ao mesmo tempo em que se construia sua
estrutura fisica. Em muitas ocasides estas escolas ndo tinham a estrutura minima necessaria para

o seu funcionamento.
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A titulo de exemplo, podem-se citar os Estados do Amapa, Acre e Rondbnia que,
diferentemente do que ocorria em outras regibes do pais onde ja existiam institui¢cbes
centenarias de EP, ndo possuiam até 2005 escolas federais atuantes na oferta de EMI. Tal
realidade comega a mudar nestes locais somente a partir de 2007, com o inicio da Fase | do
processo de expansdo das unidades da Rede Federal, na época as chamadas Escolas Técnicas
Federais (ETFS), compostas por Unidades de Ensino Descentralizadas (UNEDS).

Desta forma, a fim de atender a demanda do governo federal, inicia-se a partir de 2007
no estado do Amapa®’, assim como nos outros estados citados, os procedimentos necessarios

para a criagdo da entdo Escola Técnica Federal.

3.1.1 De Escola Técnica a Instituto Federal: a institucionalizacdo do IFAP.

Para que a implementacdo dos IFs, a época denominados IFETS, pudesse ser
concretizada, fazia-se necessaria sua adequagdo as exigéncias desta transformacéao. Para tal,
tornou-se necessaria a emissao, por parte do MEC, de alguns documentos normativos anteriores
a Lein®11.892/2008, a fim de primeiramente regularizar as instituicdes para que elas pudessem,
posteriormente, se candidatar a transformacdo em IF. Neste sentido, 0 governo primeiramente
promulgou a Lei n® 11. 534, de 25 de outubro de 2007, que dispunha sobre a criacdo de Escolas
Técnicas e Agrotécnicas Federais.

Nesta lei, foram criadas as Escolas Técnicas Federais do Acre, Amapa, Mato Grosso do
Sul, Brasilia (DF) e Canoas (RS), bem como as Escolas Agrotécnicas Federais de Maraba (PA),
Nova Andradina (MS) e S&o Raimundo das Mangabeiras (MA). Por meio desse dispositivo
legal as instituicdes se tornam aptas a enviarem suas propostas de constituicdo dos Institutos
Federais, nos termos da Chamada Publica MEC/SETEC n° 002/2007.

Assim, da promulgacéo do Decreto n° 5.154/2004 até a Lei n® 11.892/2008 que instituiu
a Rede Federal de EPCT e criou os Institutos Federais, tem-se um periodo de intensa
reformulacéo das politicas de EP e a realizagdo de um conjunto de ac¢des, visando, como ja
citado anteriormente, estabelecer a ampliacdo desta oferta no pais. Neste contexto, efetiva-se

por todo Brasil a implantagdo de novas unidades escolares, a intensificacdo das obras de

370 estado do Amapa esta localizado no extremo norte do pais, possui area de 142.828,521 km? e 16 municipios.
97% de sua area territorial é constituida por areas indigenas e de preservacdo ambiental, o que o0 torna o estado
com maior &rea preservada do pais. Continha em 2010, segundo o Censo do IBGE, 669.526 habitantes localizados
principalmente na capital Macapa e no municipio de Santana, segundo maior do estado.
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infraestrutura fisica dessas escolas e a consolidacdo dos IFETs como instituicGes responsaveis
por promover a expansdo da EP.

A Fase | do processo de expansdo previa no Amapa a construcdo da Escola Técnica
Federal com duas unidades descentralizadas: uma em Macapa (capital) e outra no municipio de
Laranjal do Jari, localizado ao sul do estado, na fronteira com o Para. Segundo Macedo (2014),
a criacdo da Escola Técnica Federal do Amapa (ETFAP), a partir da publicacdo da Lei n® 11.
534, de 25 de outubro de 2007, foi realizada como forma de habilitar o Estado do Amapa a
participar do processo de criacdo dos entdo chamados IFETS, visto que o estado ndo possuia
nenhuma das institui¢des previstas no Decreto n° 6.095/2007, que estabelecia as diretrizes para
a transformacao das instituicdes existentes em IFs.

Neste sentido, a escola € criada em outubro de 2007 e, menos de um més apds a
promulgacdo de sua lei de criacdo, o CEFET — Para tornou-se a instituicdo responsavel por
realizar as acOes necessarias para a implantacdo da ETFAP no Amap4, por meio da Portaria
MEC n° 1.066, de 13 de novembro de 2007. Tal incumbéncia se deu devido o estado do Para ja
possuir uma escola técnica consolidada e ser o estado mais préximo e de mais facil acesso ao
Amapa.

A partir deste movimento inicial, o professor Emanuel Alves de Moura é nomeado para
exercer o cargo de Diretor Geral Pré-Tempore por meio da Portaria MEC n° 1.199, de 12 de

dezembro de 2007. Segundo relata Macedo:

O passo seguinte foi a Chamada Publica MEC/SETEC n.° 002/2007, de 12 de
dezembro de 2007, para a apresentacdo de propostas de adesdo pelos Centros Federais
de Educagdo Tecnolégica - CEFET, Escolas Técnicas Federais - ETF, Escolas
Agrotécnicas Federais - EAF e Escolas Técnicas vinculadas as Universidades
Federais na constituicéo de Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia[...]
Em 31 de marco de 2008, através da Portaria MEC/SETEC n° 116, é divulgada a
relagdo das propostas aprovadas no processo de selecdo da Chamada Publica
MEC/SETEC n.° 002/2007, além de apresentar a indicagdo de transformacdo do
Instituto Federal do Amapéa a partir da transformacdo da Escola Técnica Federal.
(MACEDO, 2014, p. 41).

Conforme o exposto acima, o Artigo 2° da Portaria n°® 116/2008 estabelece que “Os
Institutos Federais do Acre, do Amapa, de Brasilia, do Mato Grosso do Sul e de Ronddnia serdo
implantados a partir da transformacéo das respectivas Escolas Técnicas Federais, criadas nos
termos da Lein.® 11.534, de 25 de outubro de 2007” (MEC/SETEC, 2008, Art. 2°). Desta forma,
o professor Emanuel Alves de Moura é nomeado Reitor Pro-Tempore por meio da Portaria
MEC n° 021 de 07 de janeiro de 2009, tornando-se o primeiro Reitor do IFAP, cargo que ocupou
até outubro de 2015.
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Desde 2007, a equipe composta pelo Diretor Geral Pro-Tempore e dois servidores do
CEFET-PA foi designada como responsavel pela preparacdo dos procedimentos necessarios a
tarefa de implantacdo. Deste modo, a entdo Escola Técnica do Amap4, que contava no periodo
de sua criacdo com apenas trés servidores remanejados de outras institui¢des, ndo possuia sede
e nunca chegou a entrar em funcionamento, sendo transformada em IF poucos meses depois.
Da publicagcéo da Portaria de criagdo da ETFAP em outubro de 2007, passando pela sua
transformacdo em IF em 2008, até o efetivo inicio de suas atividades em 2010, transcorreu-se
um prazo de aproximadamente trés anos. Apenas no segundo semestre de 2010, iniciam-se as
aulas das primeiras turmas dos cursos técnicos subsequentes.

A escolha dos primeiros cursos ocorreu por meio de Audiéncias Publicas realizadas em
Macapa e em Laranjal do Jari no decorrer do ano de 2008. Em Macapa, segundo Macedo
(2014), foram realizadas, duas Audiéncias Publicas para a definicdo dos cursos a serem
ofertados no Campus. A primeira, ocorrida no dia 31 de marco de 2008 no Centro de Ensino
Profissionalizante do Amapa (CEPA), contou com a participacdo de representantes da
comunidade local, entidades e autoridades, dentre os quais, 0 Governador do Estado do Amapa;
0 Secretario de Estado da Educacao; o Diretor Geral do CEFET — Para e o Diretor-Geral da
ETFAP.

A realizacdo de uma segunda audiéncia em Macapa foi definida porque, segundo explica
Macedo (2010), ao final da primeira audiéncia, sentiu-se necessidade de se amadurecerem as
discussbes antes de se tomarem decisGes finais acerca dos cursos a serem implantados na
ETFAP e a selecdo definitiva dos cursos iniciais a serem implantados na ETFAP do municipio.
Na oportunidade, também se definiu com as autoridades presentes a data da realizacdo da
audiéncia em Laranjal do Jari. Desta forma, a segunda audiéncia em Macapa ocorreu no
Auditério da Universidade Estadual do Amapa (UEAP), no dia 23 de abril de 2008, na qual
foram definidos os cursos técnicos de Edificacdes e Informatica.

As atividades desenvolvidas na Audiéncia Publica de Laranjal do Jari sdo descritas no
estudo de Emanuel Moura (2010). Conforme relata o autor, a audiéncia, ocorrida na Associacao
dos Comerciantes de Laranjal do Jari - ASSILAJ, no dia 22 de abril de 2008, contou com a
presenca de 435 participantes, dentre as quais o0 Secretario de Educacdo do Estado do Amapa,
que conduziu a reunido. Participaram ainda representantes de entidades sindicais, trabalhadores,
empresarios, secretarios municipais, vereadores e comunidade em geral. Na oportunidade,
definiu-se que os primeiros cursos ofertados seriam Informética, Secretariado e Secretariado

Escolar. Deve-se destacar que o0s cursos apontados nas audiéncias estavam fundamentados, pelo
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menos hipoteticamente, no potencial produtivo e nos arranjos produtivos locais apresentados
pelo estado.

Ainda em 2008, paralelamente ao processo de definicdo dos cursos, a equipe de
implantacéo articulava junto ao governo do estado a cessdo dos terrenos onde deveriam ser
construidos os futuros Campi. Além disso, iniciava também o processo para a composi¢do do
quadro proprio de pessoal, por meio de concurso publico de provas e titulos, e para o inicio das
obras de infraestrutura fisica (MACEDO, 2014).

Tendo sido definidos os locais dos Campi, bem como 0s primeiros cursos a serem
ofertados, partiu-se para a formagéo do quadro de servidores. Foram realizados dois concursos
publicos: um para o provimento de 34 vagas para o cargo de docente da Educacdo Bésica,
Técnica e Tecnologica (professor EBTT) e outro para o provimento de 70 vagas para 0s cargos
de técnico-administrativo de nivel medio e superior, ambos ocorridos no primeiro semestre de
2010.

Ao mesmo tempo em que séo efetivados os procedimentos de contratagdo dos primeiros
servidores permanentes, é realizado em junho desse mesmo ano, 0 primeiro processo seletivo
para 0s cursos técnicos subsequentes. O IFAP totalizou em seu primeiro ano de funcionamento
a oferta de 420 vagas para cursos técnicos subsequentes, sendo 140 em Macapa e 280 em
Laranjal do Jari, segundo dados apresentados no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI)
da instituicdo, referentes ao periodo 2010-2014 (INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA,
2012a).

Os primeiros servidores foram empossados em agosto de 2010 e as aulas das primeiras
turmas iniciadas em setembro deste mesmo ano. A realizagéo, ainda no segundo semestre de
2010, do primeiro processo seletivo para as turmas dos cursos técnicos de nivel médio na forma
integrada, cujas aulas iniciaram no inicio de 2011, consolida a implantacdo do IFAP no estado
e materializa o plano de expansdo da Rede Federal de EPT tracado no inicio dos anos 2000,
promovendo o acesso a formacao técnica de nivel médio na rede federal para os jovens e adultos
da regido.

Como se pode observar, o processo de implantacdo do IFAP ocorreu de forma bastante
tumultuada, exigindo da equipe responsavel a realizacdo de diversas acfes simultaneas que
objetivavam providenciar as condigdes materiais necessarias ao funcionamento da instituicao.
Tais condicGes envolviam desde a organizacao da estrutura fisica e a regularizacdo documental,
até a contratacdo de servidores e a sele¢do dos discentes.

E importante ressaltar que a criacdo do IFAP néo foi demandada pelas liderancas locais,

sendo resultado da iniciativa e da articulacdo do governo federal, como consequéncia das
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transformagBes politicas pelas quais atravessava 0 pais no inicio dos anos 2000. Estas
transformac@es redimensionaram as politicas educacionais com o intuito de promover a
expansdo da Rede Federal de EPCT em todos os estados do pais, no entanto, esta expansao
quantitativa ndo foi acompanhada pelas condi¢cGes materiais necessarias.

No caso do Amap4, o entdo recém-criado Instituto Federal iniciou a oferta de cursos em
salas cedidas pelo governo do estado, 0 que garantiu o inicio das atividades da instituicdo, mas
de forma condicionada, limitada pelo espaco disponibilizado. A falta de condi¢des adequadas
de estrutura fisica afetou a oferta prevista de cursos, visto que o IFAP deveria iniciar a oferta
de vagas com 0s cursos técnicos na forma integrada, apontados como prioridade pelo governo
federal. Tal fato ndo ocorreu pela inexisténcia de salas de aula disponiveis, conforme explica o
entrevistado abaixo, servidor da época, sobre o inicio das turmas ter se dado pelos cursos

subsequentes:

Comecgou com o subsequente devido ao espaco, porque a gente s6 conseguiu aquela
escola la no Lago da Vaca [regido localizada em bairro na periferia da cidade. Era
assim chamado por estar situado onde antes existia um lago], & s6 tinham quatro salas
ai ndo daria pra comecar com o integrado 4, e ai a escola s tinha disponibilidade de
ofertar essas salas pra gente a noite, por isso que comegou com o subsequente, com
duas turmas de cada, duas de edifica¢des e duas de informatica, que eram justamente
as quatro salas a noite que tinham disponiveis na escola... acho que era Darcy Ribeiro,
no Lago da Vaca, por isso que teve essa troca de oferta, porque na verdade era pra
comecar com o integrado, mas devido ao espago ndo comecou (EP02).

Cabe ressaltar que o IFAP dividia o espaco com a escola, que nao deixou de funcionar.
Desta forma, os servidores s6 podiam realizar suas atividades no turno da noite, quando a escola
(que era de ensino fundamental) ndo funcionava. Este € apenas um exemplo de como a falta de
condicBes estruturais influenciou o inicio do funcionamento do Campus Macapa, 0 mesmo
ocorreu com o Campus de Laranjal do Jari, que também iniciou suas atividades em salas
provisorias.

Apos funcionar em prédios provisoérios, alugados e cedidos pelo governo do Estado,
constituir seu quadro de servidores técnico-administrativos e docentes e iniciar as atividades
discentes, o IFAP consolidou seu processo de implantacdo, contando em 2017 com quatro
Campi, localizados nos municipios de Macapa, Santana, Laranjal do Jari e Porto Grande; além
de duas outras unidades: o Campus Avancado de Oiapoque, ligado ao Campus Macapa, e 0
Centro de Referéncia de Pedra Branca do Amapari, ligado ao Campus Porto Grande. A

localizagdo dos municipios e seus respectivos Campi pode ser observada no mapa 1:
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Mapa 1 — Localizagdo dos Campi e unidades do IFAP nos municipios do estado do Amapa.
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Fonte: Adaptado do Google Maps (2017).

Assim, € por meio do processo de expansdo da Rede Federal de EPCT que esta se
estabelece no estado do Amapa. A partir do inicio das atividades do EMI no IFAP comeca a se
materializar também o processo de formacédo dos estudantes, marcado ndo so pelas normativas
e orientacOes legais, mas também pelos entendimentos dos sujeitos acerca do tipo de formacéo
a ser ofertada neste processo.

Compartilha-se neste trabalho com a perspectiva de Araljo & Rodrigues (2011),
segundo a qual a educacdo de modo geral e, em especial a EP, sdo campos de disputa em que
predominam abordagens que buscam a conformacao dos seres humanos a ldgica da sociedade
do capital, e outras que buscam a transformacéo social visando a superacdo desse modo de
producéo. Neste sentido, os autores afirmam que coexistem no pais “dois projetos antitéticos
de formacédo de trabalhadores: uma pedagogia focada no trabalho e outra pedagogia focada no
capital” (ARAUJO & RODRIGUES, 2011, p. 7), e continuam, esclarecendo que os projetos
formativos que buscam uma formagdo ajustada a realidade imediata “legitimam a divisdo
técnica do trabalho e cristalizam a dualidade da educacéo brasileira e da educagéo profissional
em particular” (ARAUJO & RODRIGUES, 2011, p. 8).

E por este motivo que se procede em seguida & analise tanto da concepcao de formagéo
humana a partir da I6gica do capital quanto de seu contraponto, a concepcdo de formacao
humana integral, na perspectiva da politecnia. O que se busca é contribuir para os debates acerca
das possibilidades de superacdo da concepcao de educacdo utilitarista e pragmatica, a partir da
construcdo de praticas educativas voltadas para a emancipacdo do individuo e para a

transformacéo da coletividade.
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3.2 A FORMACAO HUMANA NA LOGICA DO CAPITAL

A ldgica capitalista que orienta os processos de formacdo para o trabalho encontra
fundamentacdo na teoria do capital humano, formulada pelo economista estadunidense
Theodore William Schultz (1902-1998). Nas obras “O Valor Econdémico da Educagio”,
publicada originalmente em 1963, e “O capital humano — investimentos em educacdo e
pesquisa”, de 1971, ele desenvolve a teoria sobre o valor econémico da educacéo, tornando-se
referéncia nas discussbes acerca da contribuicdo da educacdo para o desenvolvimento
econdmico dos individuos e das nac¢des. Os postulados de Schultz sobre o desenvolvimento
econdmico obtiveram grande repercussao nos paises desenvolvidos, sendo tdo bem aceitas que
Ihe conferiram o prémio Nobel de Economia em 1979.

Schultz (1967) considera capital e trabalno como os fatores essenciais da producéo,
afirmando que eles ndo sdo elementos estaticos e imutdveis, mas sofrem um processo de
aprofundamento ndo plenamente considerado por ele em suas conceituagdes anteriores. Afirma
gue nos anos de 1960 nos Estados Unidos, muitas pessoas estavam investindo em si mesmas
enguanto ativos humanos, “que éstes investimentos humanos estdo constituindo uma penetrante
influéncia sbbre o crescimento econdmico; e que o investimento basico no capital humano é a
educacdo” (SCHULTZ, 1967, p. 10).

Assim, argumenta que a educacdo € o maior investimento que se pode realizar no ser
humano, entendido enquanto capital a servico da producdo e, em consequéncia, do
desenvolvimento econdmico. Deste modo, 0 investimento em instrucdo consistiria na maior
fonte de capital humano de um pais, sendo esta compreendida como um bem de consumo e, ao
mesmo tempo, como um investimento realizado tanto pelo governo quanto pelo préprio
individuo. Como todo investimento, a instrucdo deve entdo possuir um fim util e proporcionar
algum tipo de ganho aos seus investidores.

Como consequéncia desta forma de pensar, Schultz defende a tese de que educar
significa, entre outros aspectos, revelar ou extrair o potencial latente de uma pessoa; aperfeicoa-
la moral e mentalmente; prepara-la para uma profissdo por meio de instrucdo sistematica;
exercitar; disciplinar e formar habilidades (SCHULTZ, 1967). E importante ressaltar que o
autor procura esclarecer seu entendimento a respeito dos termos educacdo e instrucéo,
estabelecendo conceituagbes distintas para eles. A fim de tentar situar o leitor sobre o

significado que estes termos assumem em seu estudo, o autor procede a seguinte explicacéo:
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Para alguns efeitos, “instrugdo” e “educagdo” sdo expressdes equivalentes, mas, para
outros, faz-se mister um conceito que represente as atividades que constituem parte
integral do ensino e aprendizado de estudantes, assim como uma acepc¢do para
significar funcbes peculiares da instituicdo educacional. Sempre que se tornar
necessaria esta diferenciacdo, usarei instrugdo para o primeiro conceito e educacéo
para o segundo. (SCHULTZ, 1967, p. 18-19, grifo do autor).

Apesar de pontuar significados distintos para os dois termos, Schultz muitas vezes se
refere a eles como sinénimos, tornando-se dificil para o leitor estabelecer a clara distin¢éo
almejada por ele. Desta forma, acaba por deixar claro em sua obra que entende a educagdo como
um conjunto de atividades realizadas pelas instituicdes educacionais, sendo estas comparadas
a empresas “especializadas em produzir instru¢do” (SCHULTZ, 1967, p. 19). Mesmo
admitindo que as escolas ndo sdo destinadas a obtencdo de lucro, afirma que elas produzem
capital humano, resultante do investimento realizado na obtengéo de instrucdo. Por este
motivo, Schultz preocupou-se em definir o custo da educacéo e estabelecer a contribuicdo que
esta poderia proporcionar para o desenvolvimento da economia.

Em sintese, desejava “identificar ¢ medir todo o0 fluxo de recursos envolvidos na
instrucdo; em outras palavras, o valor real do custo da instru¢do” (SCHULTZ, 1967, p. 37), por
meio de calculos que abarcavam todas as despesas com as escolas publicas e privadas de todos
0s niveis educacionais dos Estados Unidos. Esta preocupacéo se revelava central em sua teoria,
pois, partia do principio de que, qualquer que fosse o retorno obtido com a instrugéo, seria
necessario considerar as despesas envolvidas e 0 montante do investimento.

Outro ponto central na obra de Schultz é o conceito de salarios ndo-recebidos. Para ele,
ao frequentar as aulas e cumprir as exigéncias escolares, 0s estudantes, especialmente do ensino
secundario (equivalente ao atual ensino médio brasileiro), estdo deixando de realizar atividades
remuneradas, portanto, deixando de receber salarios que muitas vezes sdo essenciais para a sua
sobrevivéncia e de sua familia. Defende a tese de que 0s salarios ndo-recebidos devem ser
computados ao custo da instrugdo, independente de quem seja o responsavel por arcar por eles
(seja o governo ou a prépria familia), visto que estes devem ser descontados dos calculos dos
lucros a serem recebidos no futuro pelos estudantes.

A preocupacéo de Schultz era que se pudesse auferir com a maxima exatiddo possivel o
valor total do investimento realizado com a instru¢ao de um individuo ou um determinado grupo
social, a fim de que se pudesse conhecer, também com a maior exatidao possivel, qual a renda
futura ou, melhor dizendo, 0 montante dos lucros obtidos por eles por meio da instrugdo. Desta
forma, o que Schultz pretendia era, em sintese, calcular o valor econémico da educagdo por

meio dos custos e investimentos envolvidos, bem como dos lucros a serem obtidos por meio
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dela. Segundo a sua légica, havia uma clara relacéo entre instru¢do e renda: quanto maior a
escolaridade/instrucdo recebida, maior a renda a ser obtida pelo individuo.

O pensamento de Schultz foi amplamente difundido no Brasil nos anos 1960 e 1970 o
que Ihe rendeu inimeros adeptos e, a0 mesmo tempo, inumeras criticas. A partir da década de
1970, quando se inicia no pais a implementacdo de politicas educacionais vinculadas as ideias
economicistas, exaltam-se ainda mais as criticas de seus opositores. Uma das refutacfes mais
conhecidas foi realizada pelo filosofo e professor Gaudéncio Frigotto que publicou, em meados
da decada de 1980, uma obra contendo profundas criticas a teoria de Schultz e ao pragmatismo
que se instalou no campo educacional em consequéncia de suas ideias®.

Para Frigotto (2010c) a teoria do capital humano se constitui ndo s6 como uma teoria
do desenvolvimento econdmico, mas também como uma teoria da educagao, visto que “a agado
pedagdgica, a pratica educativa escolar reduzem-se a uma questdo técnica, a uma tecnologia
educacional cuja funcdo precipua é ajustar requisitos educacionais a pré-requisitos de uma
ocupagdo no mercado de trabalho” (FRIGOTTO, 2010c, p. 26).

Em sua analise, a teoria do capital humano possui vinculos com a teoria econdmica
marginalista®® aplicada a educacéo e se desenvolve a partir das discussdes sobre os fatores
explicativos do crescimento econdmico dos paises. Frigotto sintetiza assim as caracteristicas

deste pensamento:

O conceito de capital humano — ou, mais extensivamente, de recursos humanos —
busca traduzir o montante de investimento que uma nagéo faz ou os individuos fazem,
na expectativa de retornos adicionais futuros. Do ponto de vista macroecondmico, o
investimento no “fator humano” passa a significar um dos determinantes basicos para
aumento da produtividade e elemento de superacdo do atraso econdémico. Do ponto
de vista microecondmico, constitui-se no fator explicativo das diferencas individuais
de produtividade e de renda e, consequentemente, de mobilidade social. (FRIGOTTO,
2013c, p. 51, grifo do autor).

Inimeras criticas sdo dirigidas a tentativa de se mensurar o papel da educacéo para 0
desenvolvimento econdmico, inclusive entre os proprios adeptos da teoria. Estas criticas se
referem basicamente a fragilidade dos fundamentos tedricos e das metricas utilizadas para

comprovar o impacto da educagdo no crescimento. Chega-se mesmo a questionar se é a

% A obra de Frigotto “A Produtividade da Escola Improdutiva: um (re) exame das relagdes entre educacio e
estrutura econdmico-social capitalista” resulta da tese de doutorado do autor e foi publicada originalmente em
1984, sendo revisitada alguns anos depois. A versao utilizada neste trabalho trata-se da 92 edicdo, publicada em
2010. Na obra, Frigotto busca analisar as relagdes entre a educacéo e a estrutura econdmico-social do capitalismo,
bem como as condicOes histdricas e as razdes pelas quais a teoria do capital humano foi produzida, realizando
duras criticas a esta teoria e seus impactos na educacao.

39 Sobre a visdo econdmica marginalista ver nota explicativa produzida por Frigotto (2013c, p. 24, nota de rodapé
um).
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educacao que gera mais crescimento ou, se é 0 crescimento que gera mais educagdo. Como
consequéncia deste impasse, as analises se voltam, ainda segundo Frigotto (2013c), para o
aspecto microeconémico, no qual se busca estabelecer as relacdes entre educacao e renda.

Assim, reforca-se a ideia de que quanto maior a qualificacdo do trabalhador, maior a sua
produtividade e, consequentemente, maior a renda percebida por ele. No entanto, os argumentos
apresentados pela teoria do capital humano sobre as relagdes entre estes fatores também néo
encontraram fundamentos consistentes, a ponto de serem refutados entre seus proprios adeptos.
N&o se conseguiu, portanto, demonstrar de fato se os salarios dos trabalhadores estariam
relacionados ao aumento de sua produtividade, nem se os conteldos cognitivos aprendidos na
escola teriam relacdo direta com o0 aumento da produtividade no trabalho.

Apesar destas analises e das inumeras criticas, a racionalidade emanada da teoria do
capital humano, ao aliar, de forma linear, a educacéo ao crescimento econdmico e ao aumento
da produtividade e da renda dos trabalhadores, sob a égide da hegemonia neoliberal, penetrou
profundamente na sociedade, fazendo com que se estabeleca uma “reducdo da concepgéo de
educacao na medida em que, ao enfoca-la sob o prisma do “fator econdmico” e ndo da estrutura
econdmico-social, o educacional fica assepticamente separado do politico, social, filosofico e
ético” (FRIGOTTO, 2013c, p. 79, grifo do autor). Tal fato faz com que a educagédo passe a
assumir um carater instrumental e pragmatico, reduzindo o ato educativo a uma simples
tecnologia educacional.

O pensamento educacional economicista, com base nos principios da teoria do capital
humano se faz presente na histéria da educacao brasileira e permanece vivo na atualidade,
apresentando desdobramentos como a defesa de uma prética educativa racionalizada, voltada
para o desenvolvimento de habilidades e competéncias, pretensamente capazes de promover a
insercdo dos individuos num mercado de trabalho cada vez mais instavel e flexibilizado.

As mudancas no mundo do trabalho, ocorridas desde a década de 1970 e marcadas pela
globalizagdo, pela reestruturacdo produtiva e pelo desenvolvimento da tecnologia, sdo
apontadas como responsaveis por novas demandas de formacao, sendo a justificativa utilizada
para a reorientacdo da formacéo profissional dos trabalhadores. Esta formacao deveria englobar
o desenvolvimento de habilidades especificas, como pensamento autbnomo; raciocinio 16gico;
criatividade; responsabilidade; compromisso; capacidade de aprender e se manter
constantemente atualizado; facilidade de adaptacdo as mudancas, entre outras habilidades,
necessarias para que o individuo ingresse e permane¢a no mercado de trabalho (SILVA, M.
2008, p. 65).
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Na andlise de Araujo (2004), a pedagogia das competéncias ganhou centralidade no
cenario educacional brasileiro na década de 1990 e tém suas origens no contexto politico-
econdmico que se estabeleceu no cenario mundial, marcado pela flexibilizacao resultante da
reestruturagdo produtiva, pela globalizacdo da economia e pelo avan¢co do pensamento
neoliberal. No entanto, esta pedagogia ndo pode ser entendida como um simples produto da
nova realidade internacional, mas sim como parte integrante deste contexto. Ela €, na concepcédo
do autor, mais um elemento de mediacdo nas relacGes conflituosas entre capital e trabalho,
associadas a necessidade de um tipo de formacgdo que desvincule os trabalhadores de postos
fixos de trabalho e lhes capacite para o desempenho de multiplas fungdes (ARAUJO, 2004).

Como consequéncia deste processo de racionalizagdo, a no¢ao de competéncias comega
a se tornar central na pratica educativa, deslocando o eixo da aprendizagem dos conteudos para
o0 saber/fazer do aluno e assumindo, principalmente no &mbito da EP, um carater utilitarista e
de treinamento. Segundo Ramos (2008), a nogdo de competéncia, ao ser utilizada no ambito do
trabalho, busca designar os contedos de cada fun¢do em uma organizacdo e a transferéncia
desses contelidos para a formacdo, com base nas competéncias que se pretende desenvolver nos
estudantes, deu origem a chamada pedagogia das competéncias.

Esta se constitui em uma pedagogia definida por seus objetivos e que busca validacéo
nas competéncias que julga produzir. Sua emergéncia é acompanhada pela eliminagéo de postos
de trabalho e pela redefinicdo do contetdo do trabalho ocasionada pelo avanco tecnoldgico.
Este reordenamento faz com que a permanéncia de profissdes fixas e bem delimitadas passe a
ser questionada tornando, ao mesmo tempo, mais dificil a construcdo de uma carreira
profissional linear e ascendente em termos de renda e mobilidade social (RAMOS, 2008).

Na prética, o que se observa ¢ a desvalorizagdo do diploma e da nocéo de qualificagio?
em beneficio da nocdo de competéncia, ou seja, para o trabalhador, segundo essa légica, seria
mais util adquirir competéncias e habilidades que o tornem apto a se manter empregavel num
mercado de trabalho cada vez mais flutuante, do que possuir um diploma de nivel superior.
Nessa perspectiva, torna-se mais vantajoso para o trabalhador adquirir competéncias,
proporcionadas principalmente por meio de cursos técnicos de nivel médio e que Ihe garanta
uma vaga no mercado de trabalho, do que propriamente uma qualificacdo ou um diploma,

resultante da continuidade de estudos em uma formacédo mais ampla.

40 Ramos (2008) esclarece que o conceito de qualificagdo esta relacionado a formagao inicial do trabalhador, a
formacdo para o exercicio de profissdes estabelecidas e de reconhecimento social. A nocdo de competéncias, ao
contrério, se refere as praticas cognitivas dos trabalhadores e que ndo podem ser necessariamente estabelecidas de
forma clara.
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De acordo com este pensamento, ganha forga a defesa por um tipo de formagéo capaz
de ressignificar a relacdo entre o saber e o fazer, tanto no ambiente escolar quanto no processo
produtivo, e de forjar um trabalhador polivalente e flexivel. Neste sentido, a competéncia se
refere a capacidade do individuo em combinar e integrar uma serie de conhecimentos,
habilidades e atitudes, utilizando-os de acordo com as necessidades que se apresentem na
escola, no trabalho e no mundo contemporaneo (SILVA, M. 2008, p. 66).

As referéncias da pedagogia das competéncias podem ser encontradas no racionalismo,
no individualismo e no neopragmatismo (ARAUJO, 2004; ARAUJO; RODRIGUES, 2011).
Para estes autores, 0 racionalismo se fez presente na educacdo brasileira na década de 1970,
com o tecnicismo inspirado na teoria do capital humano, e na década de 1990, com o
neotecnicismo inspirado nos circulos de controle de qualidade.

Deste modo, as ciéncias cognitivas, de base racionalista, procuraram definir as
competéncias de forma objetiva a partir da articulacdo de trés dimensbes que envolvem o0s
saberes (de diversos tipos), o saber-fazer (experiéncias e habilidades) e o saber-ser (qualidades
pessoais). Estas trés dimensbGes seriam capazes de definir as competéncias a serem
desenvolvidas pelos trabalhadores (ARAUJO; RODRIGUES, 2011). O que estas ciéncias
pretendiam de fato era descrever as agfes humanas, organizando-as numa sequéncia logica,
previsivel e quantificavel, de forma que o seu desenvolvimento e controle sejam capazes de
gerar produtividade e eficécia.

Nesta perspectiva, a avaliacdo passa a assumir um carater de medicdo, objetiva e
rigorosa, das competéncias a serem obtidas pelos estudantes e trabalhadores. Entretanto, Araujo
& Rodrigues (2011) argumentam que ndo se tem como atestar de forma objetiva a aquisi¢éo de
competéncias e sua possivel utilizacdo em uma situagdo futura, visto que elas se fazem por meio
de um processo historico e contextualizado impossivel de ser previsto. Além disso, esclarecem
que existem indmeros condicionantes entre 0 momento da aprendizagem de determinada
competéncia e 0 momento em que ela seria utilizada, num movimento impossivel de ser medido
objetivamente.

A inspiracdo individualista, por sua vez, traduz-se em préaticas formativas que
privilegiam o desenvolvimento de capacidades individuais, desconsiderando o0s aspectos sociais
e coletivos. As caracteristicas desta concepcao sdo evidenciadas no deslocamento do processo
de aprendizagem dos conhecimentos para os individuos. Assim, as competéncias passam a ser
atributos cuja posse ou auséncia se torna responsabilidade dos proprios sujeitos. Estes se tornam
responsaveis também pela sua permanéncia ou exclusdo do mercado de trabalho, de acordo com

0 conjunto de competéncias valorizadas pelo mercado que possui ou nao.
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Ultimo elemento de referéncia da pedagogia das competéncias apontado por Araljo;
Rodrigues (2011), o pensamento pragmatista € identificado na tendéncia em se buscar
aprendizagens Uteis e aplicaveis de forma imediata, além de se privilegiar a adaptacdo do
individuo a realidade. O que se pretende nesta perspectiva é a conformacao do trabalhador a
realidade existente por meio de uma formagdo com foco na produtividade e na
operacionalizagéo do sistema capitalista. Na avaliacdo dos autores, “a solida formagao geral
para 0 ensino medio no Brasil se colocaria como necessaria para 0s inevitaveis processos
futuros de requalificacdo e reconversdo profissional dos trabalhadores determinados pelas
alteracdes nos contextos produtivos” (ARAUJO; RODRIGUES, 2011, p. 25).

Discutindo acerca das analises sobre a origem da nocdo de competéncias, Ramos (2003),

identifica a prevaléncia de trés tendéncias analiticas principais:

Aguela que a associa ao condutivismo tipico da década de 60, pelo qual as
competéncias se confundem com os objetivos em pedagogia; outra, que admite esta
associacdo, em um primeiro momento, mas aponta para uma superacdo do
condutivismo promovida, por um lado, pelo advento da psicologia cognitiva e, por
outro, pelas transformacdes do trabalho, distinguindo-a dos objetivos; e uma tltima,
que identifica a nogdo de competéncia como algo efetivamente novo e apropriado
as transformacdes sociais e econdmicas de nossa época. (RAMOS, 2003, p. 94-95,
grifo nosso).

Desta forma, sdo encontradas na origem da noc¢ao de competéncias referéncias tedricas
que tém em comum o fato de relacionarem a construcdo da competéncia a processos cognitivos
e racionais que devem ser desenvolvidos no e pelo individuo, a fim de atender as demandas do
mundo contemporaneo. Ramos (2003) reafirma sua concepcédo de que a no¢ao de competéncias
se origina na psicologia do desenvolvimento, seja ela em sua vertente condutivista ou
construtivista, e destaca a apropriacdo socioecondémica desta nocdo que atribui a educacdo a
funcdo de adequacdo psicologica do trabalhador as relagdes de producéo.

A énfase na perspectiva individualista, presente no discurso que alia sucesso financeiro
a aquisicdo de competéncias individuais traz o acirramento da competitividade e a perda da
identificacdo do individuo com a coletividade. Em decorréncia disso tem-se 0 enfragquecimento
da solidariedade entre os trabalhadores e a desmobilizagdo em torno das lutas comuns desta
classe. Além disso, esta matriz ideoldgica traz como implicacdo o fato de desconsiderar o
aspecto ontoldgico, de criacao historica e social do homem. Sobre este aspecto Silva, M. (2008,
p. 17) avalia que esta compreensao da formagao humana “desconsidera que a interagdo entre o

individuo e a sociedade é sempre uma interacao histérico-cultural”.
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A histdria da escola e do curriculo demonstra que estes tém se pautado por mecanismos
de controle que visam a adaptacdo, por meio de uma formacéo de carater instrumental. Desta
forma, questiona-se se 0 uso da nogdo de competéncias nao estaria favorecendo a introducao
de novas préticas de controle sobre a escola e sobre a formacdo humana, tendo influenciado
inclusive as tendéncias atuais acerca da EP, reduzindo a formagdo humana a formacéo para o
trabalho (SILVA, M. 2008).

Neste sentido, as politicas de EP dos anos 2000 trazem em seu bojo muitas alusdes a
nogédo de competéncia, embora ndo se refira a ela diretamente como uma pedagogia a ser
adotada nas escolas. No entanto, h& na legislacdao e demais documentos que orientam as acdes
da politica um claro direcionamento para o foco no desenvolvimento de habilidades e
competéncias. Esta referéncia pode ser encontrada desde a LDB, publicada ainda na década de
1990, marco delimitador e regulador das politicas da década seguinte.

Além da LDB, outros dois documentos de representativa importancia desta politica sao
os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional (RCNEP) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (DCNEPTNM)
emitidos pelo Ministério da Educacdo. Em documento publicado no ano 2000, ainda como
versdo preliminar, os entdo chamados Referenciais Curriculares da Educagdo Profissional de
Nivel Técnico eram norteados pela Resolucdo CEB/CNE n°04/99 e pelo Parecer CEB/CNE
n°16/99 que regulamentavam a época as diretrizes curriculares para esta forma de ensino e eram
fundamentadas pelo Decreto n° 2.208/1997.

Nos RCNEP, a nocdo de competéncia é apresentada como um novo paradigma
educacional e referéncia norteadora da nova proposta de EP que se pretendia instituir no pais.
Ja nas DCNEPTNM, instituidas por meio da Resolucdo n° 6/2012, ainda se encontram varias
mengOes a nocdo de competéncias®, que podem ser encontrada em varios trechos do
documento.

A titulo de exemplo, cita-se 0 Art. 5° das DCNEPTNM, no qual se afirma que os cursos
técnicos de nivel médio “tém por finalidade proporcionar ao estudante conhecimentos, saberes
e competéncias profissionais necessarios ao exercicio profissional e da cidadania [...]”
(BRASIL, 2012, grifo nosso). Em seguida, no Art. 6°, que trata dos principios da EP técnica de

nivel médio, aponta no inciso XV como um destes principios, a “identidade dos perfis

1 Vale lembrar que as diretrizes de 2012 substituiram as diretrizes anteriores emitidas em 1999 estando, portanto,
ja na vigéncia do Decreto n° 5.154/2004. Tal fato demonstra que, mesmo se tendo modificado, em parte, as acdes
norteadoras das politicas de EP, a no¢do de competéncias ainda permanece como referencial teérico a ser seguido
nesta forma de ensino.
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profissionais de conclusdo de curso, que contemplem conhecimentos, competéncias e saberes
profissionais requeridos pela natureza do trabalho, pelo desenvolvimento tecnoldgico e pelas
demandas sociais, econdmicas e ambientais” (BRASIL, 2012).

O Art. 14, que trata dos curriculos dos cursos, aponta no inciso IV, que estes devem
proporcionar aos estudantes o “dominio intelectual das tecnologias pertinentes ao eixo
tecnologico do curso, de modo a permitir progressivo desenvolvimento profissional e
capacidade de construir novos conhecimentos e desenvolver novas competéncias profissionais
com autonomia intelectual” (Idem). Quanto ao planejamento curricular (Art. 17), este deve ser
pautado na concretizagdo do perfil profissional de conclusdo do curso, “o qual é definido pela
explicitacdo dos conhecimentos, saberes e competéncias profissionais e pessoais” (Idem) a
serem desenvolvidos pelo aluno no decorrer do curso.

Nestes e em outros documentos pode-se observar a importancia dada as competéncias,
tornadas equivalentes aos conhecimentos que deveriam ser apropriados pelos estudantes. A
aprendizagem por competéncias é entdo apontada como uma das finalidades e um dos
principios norteadores dos cursos técnicos de nivel médio, incluindo-as como um dos requisitos
necessarios ao exercicio de uma profissdo e como condicdo de cidadania. Além disso, as
competéncias se constituem como um dos aspectos a serem considerados na definicdo dos
curriculos, de forma a serem contempladas pelo perfil profissional dos concluintes dos cursos.

No entanto, a concepgdo pragmatista e utilitarista que caracteriza a formacéao na ldgica
do capital ndo se apresenta como a Unica forma possivel de se compreender 0s processos de
formacdo humana. A fim de se contrapor a esta concepcdo, constroem-se formas contra-
hegemdnicas que compreendem 0s processos formativos a partir da perspectiva de formacéo
integral e que néo estdo a servigo da adaptacdo ao mercado, mas da emancipacdo humana e da
transformacédo da realidade social. Estas concepg¢des, de base progressista, fundamentam-se
numa légica marxiana de pensar o mundo, as relacdes humanas e, consequentemente, a

educacéo.

3.3 A FORMACAO HUMANA NA PERSPECTIVA EMANCIPATORIA DA CLASSE
TRABALHADORA

Pensar a educacdo a partir de uma perspectiva emancipatéria significa, conforme a
concepc¢do aqui adotada, situa-la por meio da 6tica marxiana no contexto historico em que se
desenvolve, analisando as mdaltiplas relagdes que se estabelecem em seu interior com base na

totalidade e na contradicdo. Neste sentido, faz-se necessario elucidar os conceitos e as bases
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tedricas que fundamentam uma visdo contra-hegemonica de educacdo, sendo esta uma forma
de se pensar a formacdo humana distinta daquela defendida pela légica do capital. Por este
motivo, os conceitos de politecnia, omnilateralidade, formacdo humana integral e escola
unitaria de Gramsci sdo aqui expostos como o fundamento da concepcdo que defende a
educacdo como caminho para a emancipagdo humana.

Em sua raiz etimoldgica, o termo politecnia significa muitas técnicas e tem sido usado
no Brasil para se referir a formacdo humana integral e a educacdo omnilateral, humanista e
cientifica. Para além de seu sentido etimoldgico, o termo tem também uma conotacdo politica,
no sentido de que pretende superar na educacéo a divisdo social do trabalho (CIAVATTA,
2014).

O conceito de educacdo politécnica foi, conforme afirma Rodrigues (2008), esbocado
inicialmente por Karl Marx em meados do seculo XIX. Apesar de Marx nunca ter escrito uma
obra especifica sobre o tema, convencionou-se entender o termo educacdo politécnica como
sinbnimo de concepgdo marxista de educacdo. Seus escritos sobre a temética pedagogica se
restringem a esparsas observacoes inseridas de forma ocasional em algumas de suas obras.

Entre estes escritos, pode-se citar o trecho das “Instrugdes aos Delegados do Conselho
Geral Provisorio”, de 1866, j& bastante conhecido pelos estudiosos marxianos, no qual Marx
apresenta seu entendimento a respeito da educacédo. Para este autor, a educacédo deve abranger,
em primeiro lugar, uma educacdo mental, acrescida de educagdo fisica e, ainda, de instrucdo
tecnologica (MARX, [1866] 2008). A instrucdo tecnoldgica é definida por ele como a que
“transmite os principios gerais de todos os processos de produgdo e, simultaneamente, inicia a
crianga e 0 jovem no uso pratico e manejo dos instrumentos elementares de todos os oficios”
(1dem, p. 6).

Na avaliacdo de Rodrigues (2008), as indicacBes de Marx sobre a educacdo trazem
consigo o embrido fundamental da concepcao de trabalho como principio educativo. O autor
aponta como os principais aspectos da concepc¢ado marxista de educagdo: 1) A educacéo publica,
gratuita, obrigatoria e Unica para todas as criancas e jovens; 2) A combinacdo da educagdo com
a producdo material, a fim de proporcionar uma compreensao integral do processo educativo;
3) A formacdo Omnilateral (multilateral, integral) e 4) a integracdo reciproca entre escola e
sociedade, a fim de superar o estranhamento entre as praticas educativas e sociais
(RODRIGUES, 2008).

Na anélise de Moura (2013), ao tratar de educacéo intelectual, fisica e tecnoldgica, Marx
estd sinalizando em direcdo a uma formacao integral do ser humano, omnilateral porque

engloba todas as dimensdes da vida. Ciavatta (2014), por sua vez, afirma que, ao esbocar
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discussoes acerca das escolas politécnicas e do ensino tecnologico, Marx “lhe da o sentido da
unido estudo e trabalho, do conhecimento e da pratica para uma outra sociedade, para a
superagao da divisdo social do trabalho” (CIAVATTA, 2014, p. 189).

Neste sentido, a educacdo esbocada por Marx pretende ofertar uma formacéo inteira,
capaz de desenvolver o individuo em seus multiplos aspectos e, ao mesmo tempo,
emancipatoria, buscando superar a divisdo do trabalho entre os que planejam e 0s que executam,
retirando a classe trabalhadora de sua condi¢do de subalternidade e submissao aos donos dos
meios de producdo. Percebe-se, pois, que a concep¢do educativa de Marx revela um aspecto
duplamente inovador, ainda atual neste inicio do século XXI, visto que a educacdo publica,
gratuita e que desenvolva o ser humano em seus multiplos aspectos, constitui-se uma realidade
a qual poucos tém acesso.

N&o se objetiva neste estudo aprofundar as discussfes a respeito das diversas
interpretacfes ja esbocadas por varios autores sobre as concepces de Marx a respeito da
educacao politécnica ou tecnologica, suas caracteristicas e finalidades, bem como as diferengas
conceituais entre estas interpretacdes*?. No entanto, faz-se necessario explicitar que se caminha
aqui na direcdo do entendimento construido por autores como Saviani (2003), que refletindo
acerca do conceito de politecnia, retoma esta no¢cdo como derivada da questdo do trabalho,
entendido como principio educativo.

Saviani considera que toda educagédo organizada tem como base o conceito e o fato do
trabalho, sendo este o elemento que caracteriza a existéncia humana, visto que o homem se faz
enguanto tal por meio do trabalho, na producédo continua de sua existéncia (SAVIANI, 2003, p.
132). Para o autor, a Politecnia se refere ao dominio dos fundamentos cientificos das diversas
técnicas que caracterizam o processo produtivo, o dominio dos principios cientificos que
fundamentam o trabalho. Neste sentido, a escola de ensino médio deve explicitar como o
trabalho se desenvolve e como ele esta organizado na sociedade moderna.

A nocéo de politecnia busca, assim, a superagdo da dicotomia entre trabalho manual e
intelectual, formacé&o geral e profissional, concebendo a educagdo como um processo inteiro
que envolve e integra as diversas dimensdes da vida humana sem hierarquiza-las (SAVIANI,
2003). O processo de trabalho deve entdo, desenvolver os aspectos materiais e intelectuais de
forma indissoltvel, unido que s6 pode ser realizada por meio da socializacdo dos meios de

producéo, colocados a servico de toda a sociedade.

42 Para um melhor aprofundamento sobre as diferentes interpretacbes acerca da educacdo politécnica ou
tecnoldgica eshogada por Marx, ver os textos de Maria Ciavatta (2014); Paolo Nosella (2007); Gaudéncio Frigotto
(2010b; 2010c); Demerval Saviani (2003), entre outros.
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Deste modo, uma formacéo que possibilite a compreensdo tedrica e pratica de como a
ciéncia é produzida e se incorpora a producédo, permite ao educando a compreensdo da forma
como a sociedade esta constituida, a natureza do trabalho em seu interior e o sentido das
diferentes especialidades nas quais se divide o trabalho na modernidade. Esta formagéo deve
habilitar o estudante, especialmente no ensino médio, a desenvolver qualquer uma destas
diferentes especialidades por compreender seus fundamentos basicos (SAVIANI, 2003). A
nocao de politecnia é, portanto, contraria a nocdo de profissionalizacdo, voltada ao simples
desenvolvimento de competéncias para a empregabilidade e preocupada apenas com o saber
fazer.

O desenvolvimento da producdo na sociedade contemporénea, marcada por uma logica
economicista exacerbada e por relacdes de trabalho cada vez mais flexiveis e de destituicdo dos
direitos dos trabalhadores, exige um profundo repensar do processo educacional, num
movimento de superacdo da concepgdo capitalista de educacdo e de busca por um processo
formativo efetivamente critico e emancipatério. Ndo se estd querendo afirmar aqui que a
educacdo sozinha seja capaz de promover a superacdo dos efeitos nocivos causados pelo
sistema capitalista, mas, entende-se que esta se constitui no instrumento necessario a classe
trabalhadora, na busca por sua emancipacéo.

O movimento de construcéo de uma nova logica educacional “coloca a necessidade de
universalizacdo de uma escola unitaria que desenvolva ao maximo as potencialidades dos
individuos (formacdo omnilateral), conduzindo-os ao desabrochar pleno de suas faculdades
intelectuais-espirituais” (SAVIANI, 2003, p. 148). Deste modo, a escola unitaria seria 0 modelo
a ser buscado para a concretizagao dos ideais da classe trabalhadora. Mas, no que consiste essa
escola?

A ideia de uma escola unitaria foi desenvolvida pelo filésofo e jornalista italiano
Antonio Gramsci no inicio do século XX, sendo apontada por ele como uma forma de superacéo
da crise educacional que ocorria na Italia, causada pela dicotomia entre a escola classica
(destinada as elites dominantes e aos intelectuais) e a escola profissional (destinada aos
trabalhadores).

Para Gramsci, a crise educacional poderia ser superada pela institui¢do da escola unitaria
ou, uma “escola Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre de modo
justo o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente,
industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual” (GRAMSCI,
2001, p. 33). Neste sentido, ndo basta apenas formar para a execucdo pura e simples de

atividades rotineiras, & necessario formar também para a cidadania, para o desenvolvimento do
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ser enquanto pessoa humana, enquanto individuo inserido em uma gama de relacBes que nao
podem ser reduzidas a aprendizagem de competéncias e habilidades com vistas a insercdo pura
e simples do homem no meio produtivo.

E, pois, um tipo de formagc&o que vai além da qualificacio para o trabalho. Trata-se de
se construir um tipo de educacdo de modo geral e de ensino médio em particular,
fundamentados em um projeto emancipatdrio da classe trabalhadora, com vistas a promover a
superacdo das desigualdades, ndo s6 educacionais, mas da sociedade como um todo. A visdo
que considera 0 homem unicamente a partir de sua forca de trabalho, reduz o ser a um mero
recurso material, a mais uma maquina a servico da producdo e do lucro, desconsiderando a sua
propria esséncia, a sua propria humanidade.

O que se busca € a superacdo da dicotomia que se imp6s ao trabalho, separando aqueles
que executam o trabalho manual dos responsaveis pelo trabalho intelectual. Entende-se que esta
separacdo nao é algo real, visto que nenhuma atividade pode ser realizada de forma pura, isolada
da outra. Para a efetivacdo deste objetivo, 0 EMI se apresenta como um caminho possivel e
realizavel, de acordo com as condi¢es atuais impostas pelo sistema capitalista.

Assim, concorda-se com Ciavatta a respeito do entendimento de educacao politécnica
“como educacdo omnilateral ou formagdo em todos os aspectos da vida humana — fisica,
intelectual, estética, moral e para o trabalho, integrando a formacdo geral e a educacao
profissional” (CIAVATTA, 2014, p. 191).

Esta concepcdo de educacdo inteira € entendida como um caminho possivel para que o
EMI se torne, ele mesmo, instrumento de passagem para a emancipacao da classe trabalhadora,
constituindo-se, assim, como uma travessia entre 0 ensino médio possivel atualmente, de
acordo com as condi¢cdes materiais existentes, e 0 que se pretende construir no futuro, assim
que a realidade concreta o permita.

Uma interpretacéo divergente sobre o EMI e o sentido da escola unitaria de Gramsci se
encontra nos estudos de Nosella (2015). Em didlogo com o texto de Moura; Lima Filho; Silva,
(2015), o autor afirma ser necessério distinguir o conceito de unitario, dos conceitos de
politecnia e omnilateralidade. Detendo-se sobre o conceito de escola unitaria em Gramsci,
afirma que esta se originava no movimento que pretendia uma reforma moral e intelectual na
Italia, cujo objetivo era promover “a criagdo e a difusdo de uma cultura italiana moderna e
unitaria” (NOSELLA, 2015, p. 126), projeto para o qual a escola unitaria se constituia em
instrumento essencial, posto que cabia a escola o papel de promover essa unificacao.

Além disso, esta escola seria também responsavel pela criacdo dos intelectuais

organicos da classe trabalhadora, uma intelectualidade responsavel em dirigir esta classe no
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caminho para a sua emancipagdo. Para isso, a escola unitaria de Gramsci deveria se fundamentar
em uma cultura geral, humanistica e formativa que contemple tanto o desenvolvimento da
capacidade de trabalhar manualmente quanto o desenvolvimento das capacidades do trabalho
intelectual (GRAMSCI apud Nosella, 2015). De acordo com o entendimento de Nosella, a
categoria trabalho era, para Gramsci, algo que envolvia tanto as atividades manuais quanto as
intelectuais, porém, considerava que para as massas a dimensdo intelectual e de cultura geral

deveria ser acentuada. Assim, enfatiza que,

No geral, nosso autor expressa maior preocupacdo com 0s excessos das atividades
praticas e da profissionalizacdo precoce do que com o excesso das atividades voltadas
para estudos rigorosos, literrios, humanistas; justamente porque pensa em uma escola
média unitaria massiva para o trabalhador, objetivando dilatar, como foi dito, a
intelectualidade entre as massas trabalhadoras (NOSELLA, 2015, p. 133).

Neste sentido, o autor afirma que a preocupacdo da escola unitaria de Gramsci era
formar uma classe de intelectualidade superior entre os trabalhadores, capaz de lidera-los na
luta pela sua emancipacao. Para isso, essa escola ndo deveria se ocupar da formacao profissional
e sim de uma ampla cultura humanistica e literaria. Nosella entdo discorda de Moura; Lima
Filho; Da Silva (2015) quanto ao EMI representar a travessia possivel para a classe
trabalhadora, por considerar que esta seria uma concessdo ao sistema capitalista que nao
encontra sustentacdo na obra de Gramsci.

Neste trabalho assume-se a concepcéo de EMI como caminho possivel, diante das atuais
circunstancias, para a formacéo dos filhos da classe trabalhadora, proporcionando a estes as
bases necessérias para a construcdo de uma sociedade mais justa por meio de uma educacéo
verdadeiramente emancipatoria. Neste sentido, concorda-se com Moura (2013), e este com
diversos estudiosos progressistas*®, que o caminho a ser buscado ¢ “a constru¢do do ensino
médio politécnico ou tecnolégico unitario e universal destinado a superacdo da dualidade entre
trabalho manual e trabalho intelectual e entre cultura geral e cultura técnica sem, no entanto,
voltar-se para a formagao profissional stricto sensu” (MOURA, 2013, p.146-147).

A ideia é de que o EMI seja encarado como um momento formativo relevante para os
jovens e adultos da classe trabalhadora no caminho a ser trilhado pela sua emancipacéo, e ndo
unicamente como uma ponte para a entrada no mercado de trabalho. Até porque sabe-se que
esta € uma garantia que nenhuma escola pode oferecer aos estudantes dadas as condicdes

concretas do momento histérico em que se vive atualmente.

3 Os estudiosos citados pelo autor sdo: Dermeval Saviani, Gaudéncio Frigotto, Maria Ciavatta, Marise Ramos,
Acécia Kuenzer, Domingos Lima Filho, Monica Ribeiro, dentre outros.
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Apesar de ser um tipo de formacdo que envolve o trabalho, 0 EMI deve tomé&-lo como
um principio educativo e ndo com a Unica finalidade de insercdo de seus concluintes no mundo
do trabalho. A escolha de um curso técnico ndo deve significar que o jovem esteja obrigado a
se definir profissionalmente ja no ensino médio, como defende a ética capitalista. Esta visdo
pragmatista propde 0 acesso dos jovens apenas a educagdo basica, na qual se faz suficiente uma
formacdo de nivel médio, limitando-se a possibilidade de continuidade de estudos. Tal
concepcao esvazia o conceito de educacao politécnica e o significado de formacéo integral.

Desta forma, o EMI ndo deve ser vislumbrado apenas como uma possibilidade de
profissionalizagdo dos jovens. Sabe-se da importancia que o trabalho destes assume para a
subsisténcia das familias que vivem unicamente dos salarios que recebem. Reconhece-se a
necessidade do trabalho pelos jovens, no entanto, defende-se aqui que a formacéo profissional
no ensino medio tenha por objetivo proporcionar a este publico os fundamentos do trabalho.
Por mais que os cursos ofertados no EMI prevejam a formacdo em uma determinada area, sua
execucdo na pratica ndo deve ser imposta como ultima etapa de seu processo formativo
profissional.

Pelo contrério, defende-se neste trabalho a possibilidade de continuidade de estudos em
um nivel superior, para além do EMI, conforme também € discutido no capitulo 4 (Item 4.3.6)
por alguns dos sujeitos participantes desta pesquisa. Em sintese, o que se defende aqui é que o
EMI deve se constituir na primeira etapa do processo formativo profissional dos jovens
cursistas de nivel médio, formacdo esta a ser completada mais tarde em nivel superior, em
qualquer area a ser definida pelo estudante.

A origem remota da ideia de uma formacdo integrada estd, segundo Ciavatta, “na
educacéo socialista que pretendia ser omnilateral no sentido de formar o ser humano na sua
integralidade fisica, mental, cultural, politica, cientifico-tecnologica” (CIAVATTA, 2014, p.
190). Sua origem recente, por sua vez, se encontra nas discussdes travadas durante o processo
de construcdo da atual LDB, ainda no final dos anos de 1980 e mais tarde, no inicio dos anos
2000 no processo de aprovagdo do Decreto n° 5.154/2004, quando se defendia a integracao
entre ensino médio e educacéo profissional (CIAVATTA, 2014).

A conjuntura politica que se desenhava no inicio dos anos 2000 permitiu que 0s autores
progressistas voltassem a discutir a respeito das relacdes entre ensino médio e EP e a
possibilidade de se implantar um ensino médio politécnico nas escolas brasileiras. Estes autores
concluiram, no entanto, que a implementacdo deste tipo de ensino ndo seria possivel neste
momento historico, devido as caracteristicas da sociedade atual, marcada pelo modo de
producédo capitalista (MOURA, 2013).
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Assim, essa escola unitéria e politécnica so seria possivel em uma sociedade ainda ndo
existente, onde a classe trabalhadora tenha conquistado o poder politico e superado as
desigualdades impostas pelo modo de producao atual. Outro fator que impede a realizacédo plena
da escola unitéria e politécnica é a realidade socioecondmica da classe trabalhadora, que
necessita da forca de trabalho de seus filhos para a manutencdo da subsisténcia da familia
(1dem).

Por sua vez, ao discutir a respeito do EMI na perspectiva da politecnia como um

caminho possivel no momento atual, Frigotto; Ciavatta e Ramos (2012) esclarecem que:

Podemos qualificar o ensino médio integrado como uma proposta de “travessia”
imposta pela realidade de milhares de jovens que tém direito ao ensino médio pleno
e, a0 mesmo tempo, necessitam se situar no sistema produtivo. Por isso, 0 ensino
médio integrado ao ensino técnico, conquanto seja uma condicdo social e
historicamente necessaria para a construcdo do ensino médio unitéario e politécnico,
ndo se confunde com ele porque a conjuntura da realidade atual assim ndo o permite.
Né&o obstante, por buscar conter os elementos de uma educacdo politécnica, contém
também os germens de sua construcdo. Por isso, a luta de concepcdo e de condicBes
materiais objetivas é para firma-lo na diregcdo da escola unitaria e politécnica, € ndo
no dualismo, fragmentacdo e aligeiramento do ensino médio e da educacdo
profissional para os jovens trabalhadores. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2012, p. 15, grifo nosso).

O EMI se constitui, nessa perspectiva, como um desafio, um tipo de ensino médio que
pode ser concretizado na atualidade, sendo, porém, aceito como algo provisorio e possivel, até
que a utopia de uma educacdo politécnica para todos possa ser materializada. Nesta utopia, 0
acesso a educacdao publica, gratuita, de qualidade referenciada e omnilateral, capaz de
desenvolver o ser humano em sua integralidade, sera direito garantido de todos os jovens no
ensino médio, numa sociedade marcada pela justica e pela igualdade social. Enquanto a utopia
ndo se realiza, pode-se buscar o possivel: a instituicdo do EMI como uma politica publica de
larga escala, o que ja se constitui num grande desafio.

N&o se pode, porém, entender os conceitos de ensino médio integrado e formacao
integral como sinbnimos. O EMI, do ponto de vista legal, se refere a forma de oferta de ensino
médio que integra a educacdo bésica de nivel médio e a EP num mesmo curso, no qual o
estudante realiza as duas formacdes a0 mesmo tempo em um periodo de trés ou quatro anos, de

acordo com a organizacao curricular de cada instituicdo*. A formaco humana integral, por sua

44 Ha ainda a forma de oferta de ensino médio integrado em tempo integral, realizado em alguns Institutos Federais
e escolas estaduais, como ocorre atualmente no Instituto Federal do Amapa. Desde 2016, os cursos técnicos de
nivel médio na forma integrada passaram a ser ofertados em periodo integral (nos turnos matutino e vespertino),
o que fez com que o tempo de duracdo dos cursos fosse reduzido de quatro para trés anos. Esta forma de oferta
causou uma grande confusdo a respeito do significado dos termos integrado (ensino), integrada (forma) e
integral (periodo).
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vez, se refere a educagdo na perspectiva da politecnia, conforme vem sendo aqui explicitada,
de aprendizagem das diversas técnicas e fundamentos do trabalho e com vistas ao
desenvolvimento do ser humano em seus multiplos aspectos. Neste trabalho, assume-se como
concepcdo de formagdo emancipatéria da classe trabalhadora no atual contexto da sociedade
brasileira, o EMI fundamentado na concepgdo de formagdo humana integral.

O que se deve ter claro é que, independente da forma como o ensino médio é ofertado,
integrado ou ndo a EP, ele pode assumir tanto uma concepcao de formacdo humana integral,
como de desenvolvimento de habilidades e competéncias para a empregabilidade. Pode-se
mesmo encontrar experiéncias que desenvolvam uma versdao de alguma forma hibrida, que
integre elementos destas duas concepgdes, ou de outras ainda ndo abordadas. Isto acontece
como resultado do movimento dialético de contradicdo presente na realidade objetiva onde
estdo inseridas as escolas.

Conforme explicitado no inicio desta secdo, a presenca de concepcles e discursos
contraditorios sobre a EP é percebida na prépria legislacdo e nos documentos orientadores das
politicas de EP adotadas no pais. A partir deste entendimento, cabe-nos buscar compreender
como estes movimentos contraditorios se processam na realidade das escolas que atuam com o
EMI, especialmente nos Institutos Federais, por serem estas dedicadas a EP. Neste sentido,
busca-se compreender como as concepcdes de formacdo humana sédo materializadas nas agoes
cotidianas destas instituicGes e dos sujeitos que nela atuam.

Compreende-se ainda que ndo seria possivel neste estudo analisar a realidade
apresentada em todos os Institutos Federais brasileiros, nem perceber a totalidade das préaticas
desenvolvidas nestas instituicdes. Por este motivo, a analise empreendida neste estudo se limita
ao ambito do Instituto Federal do Amapa — Campus Macapa, em que se pretende explicitar
quais as concepc¢oes de formacdo humana que se apresentam nos documentos construidos pela

instituicdo e, ainda, nas falas de seus gestores, equipe pedagogica, docentes e estudantes.
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4 A FORMACAO HUMANA E SUA MATERIALIDADE NO INSTITUTO
FEDERAL DO AMAPA

Nesta secdo, objetiva-se inicialmente realizar uma breve caracterizacdo do Campus
Macapa, a fim de situar o leitor sobre o locus onde foi realizada a pesquisa aqui relatada. Deste
modo, sdo apresentados alguns aspectos sobre seu processo de implantacdo, bem como de sua
estrutura fisica e organizacional. Num segundo momento, sdo apresentadas as analises dos
documentos emitidos pela instituicdo a fim de se compreender que concepcdes de formacéo
humana estdo presentes em seu conteudo. Por fim, o capitulo traz as analises sobre as
concepgOes de formacdo humana presentes nas falas de professores, equipe pedagdgica,

gestores e alunos do IFAP — Campus Macapa.

41 CARACTERIZANDO O LOCUS DE INVESTIGACAO: O IFAP — CAMPUS
MACAPA

Conforme abordado na secdo anterior, a implantacdo do IFAP é resultante do processo
de criacdo da Escola Técnica Federal do Amapé e sua transformacgdo em IF, ocasionado pela
politica de expansdo da Rede Federal de EPCT instituida no pais no inicio dos anos 2000. Neste
sentido, 0 Campus Macap4, sendo um dos primeiros Campi a ser implantado no estado, inicia
suas atividades letivas a partir de 2010 com a oferta dos cursos técnicos subsequentes em
Informatica e Edificacdes.

Com a transformacédo da ETFAP em IF em 2008, as obras inicialmente previstas para a
construcdo da escola ganham um novo redimensionamento e o terreno cedido para a instituicdo
passa a ser destinado a constru¢do do Campus Macapa (MACEDO, 2014, p. 69). A localizacéo
do Campus foi definida pelas condi¢Bes materiais do municipio, que ndo possuia locais
disponiveis com as dimensoes solicitadas pela equipe de implantacdo (cerca de 15 hectares),
capazes de atender as necessidades da instituicdo. O Mapa 2 mostra a localizac¢do do terreno

escolhido para a construcao:
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Mapa 2 — Localizacdo do terreno cedido para o0 Campus Macpé.
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Fonte: Instituto Federal do Amapa (2009

Entre sua criacdo 2007 e seu funcionamento em 2010, ja como IF, o IFAP seguia sem

sede prépria. A maquete abaixo mostra o projeto de construgdo do Campus:

Magquete eletrénica 1 — Projeto de Construcdo do Campus Macapa.
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O projeto previa a existéncia de quatro blocos: o primeiro a direita comportaria no térreo
as salas administrativas, auditorio e biblioteca; no primeiro andar estariam dispostas as vinte e
quatro salas de aula e quatro laboratorios de informatica; o bloco atrds do primeiro prédio
corresponderia ao ginasio poliesportivo, contendo alojamentos, vestiarios, salas administrativas
e para atividades esportivas diversas; o bloco ao centro compreenderia as salas de atendimento
ao discente e area de convivéncia; o outro, mais a esquerda, contendo dois blocos, deveria
abrigar os laboratdrios técnicos para as atividades praticas dos cursos.

Deste modo, no final de 2009 é iniciada a construgcdo do prédio. Durante este periodo,
as atividades administrativas do Campus foram desenvolvidas no prédio da Reitoria, instalada
em uma residéncia alugada no centro da cidade. Com o inicio das atividades letivas em 2010,
0 Campus foi transferido para a Escola Estadual de Tempo Integral Professor Darcy Ribeiro,
localizada em uma area periférica da cidade, no Bairro Novo Horizonte, Zona Norte de Macapa,
tendo funcionado neste local entre agosto de 2010 e janeiro de 2011.

Ainda em agosto de 2010 comecam a tomar posse 0s primeiros professores e técnicos
administrativos aprovados no primeiro concurso publico, realizado no primeiro semestre deste
mesmo ano. A partir de janeiro de 2011, em novo acordo firmado entre o IFAP e o governo do
estado, o0 Campus foi transferido para outro local, o Centro de Educacéo Profissional Graziella
Reis de Souza, escola localizada no centro de Macap4, onde funcionou até fevereiro de 2012.

A saida da Escola Darcy Ribeiro e a mudanca para Escola Graziella Reis de Souza
representou um avango, mesmo que pequeno, para os servidores e alunos do Campus por causa
de sua localizacdo, no centro da cidade, e pelo espaco maior cedido a instituicdo. Como néo
existia referéncia de uma escola técnica federal no estado, o IFAP era algo novo ndo sé para 0s
servidores, mas também para a comunidade de modo geral. Era necessario, pois, que se
esclarecesse a populagdo o que viria a ser o Instituto Federal e sua finalidade.

Desta forma, a construcdo da institucionalidade do IFAP se encontrava condicionada as
limitacGes do espaco fisico disponivel para o seu funcionamento, o que teve por consequéncia
uma nova mudanca de endereco, desta vez para seu prédio definitivo. Dois fatores principais
contribuiram para esta mudanca: o primeiro foi 0 aumento da quantidade de alunos, com a
realizacdo de novos processos seletivos e o consequente aumento do nimero de docentes e
servidores técnico administrativos, empossados a partir de janeiro de 2011.

O aumento do nimero de alunos ocorreu pelo inicio de ofertas de cursos em diferentes
programas e modalidades, como o ingresso das primeiras turmas de EMI, com 320 vagas. A

oferta diversificada de cursos é relatada no historico oficial do Campus:
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Em 2011, obedecendo ao processo de instalagdo e implementacdo, comegaram a ser
ofertados os demais cursos de Ensino Técnico de Nivel Médio nas modalidades
Integrado, Subsequente e Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA) Cursos superiores
de Licenciaturas e de Tecnologia, Pés-Graduagdo Lato Sensu e Stricto Sensu e
Formacdo Inicial e Continuada — FIC. Nesse ano foram ofertados cursos FIC no
ambito dos programas federais: Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico
(PRONATEC) e o Programa Nacional Mulheres Mil (PNMM), bem como
Profuncionério. (IFAP, 2017b).

Desta forma, mesmo em um espaco maior o problema da infraestrutura fisica ainda néo
estava resolvido, visto que a demanda da instituicdo também aumentava, tornando o espaco
cedido novamente pequeno para o desenvolvimento de suas atividades. O segundo fator
responsavel pela mudanca do Campus para sua sede propria foi o fim do prazo de cessao da
Escola Graziella. Ap6s o final do ano letivo de 2011 a escola solicitou a desocupacao do prédio,
visto que esta necessitava do espaco para atender a sua propria demanda.

Assim, apos funcionar por dois anos em espacos cedidos o Campus Macapé se
estabelece em seu prédio proprio em fevereiro de 2012, localizado no Bairro Brasil Novo, Zona
Norte do municipio, tendo suas aulas iniciadas em marco deste mesmo ano. Ressalta-se que
esta mudanca ocorreu sem que as obras do Campus estivessem concluidas, portanto, sem estar
ainda liberada para funcionamento. Por este motivo, a ocupacdo por servidores e alunos foi
realizada de forma ndo oficial e em apenas um dos prédios, que continha auditério e biblioteca
(ndo concluidos), blocos com salas administrativas, blocos de salas de aula e laboratérios de
informatica. Uma visdo parcial do prédio pode ser observada nas Fotografias 1 e 2:

Fotografia 1 — Vista frontal do prédio do Campus Macapa em construgéo.

o
e : f!‘. g - ‘

Fonte: Macedo (2011).
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Fotografia 2 — Vista lateral do prédio do Campus Macapa em construgao.

Fonte: Instituto Federal do Amapa (2011).

As Fotografias 1 e 2 mostram o estado em que se encontravam as obras em outubro de
2011, com poucas modificacdes até marco de 2012, ocasido do inicio das aulas. Apesar do
processo de construcdo ter iniciado em 2009, até a presente data (outubro/2017) o prédio ndo
esta concluido, devido a problemas com as empresas licitadas. Sobre este aspecto, Conceigao

(2014) informa que o Campus Macapa:

Comecou a funcionar com uma area construida de 10.000 metros quadrados, com 24
salas de aulas, audit6rio, quatro laboratérios de Informatica, um bloco de laboratério
Edificacdes e Mineracdo, sete laboratérios de Quimica, um laboratério de Fisica, um
laboratorio de Matematica e um laboratdrio de Biologia, além do bloco administrativo
[...]. por ndo ter tido a obra completamente finalizada, por conta de problemas no
contrato entre a empresa construtora e o Instituto Federal do Paré [responsével pela
obra], o bloco de laboratorios ndo pode ser equipado e utilizado integralmente até o
momento de conclusio deste trabalho (Agosto/2014). (CONCEICAO, 2014. p. 26).

O problema dos laboratérios foi resolvido com a inauguracéo do prédio em setembro de
2017. No entanto, o bloco que abrigaria a area de convivéncia ainda ndo esta concluido e ndo
hé& previsdo oficial para sua finalizacdo. A Fotografia 3 mostra uma imagem recente do Campus,

no estagio em que ele se encontrava em agosto de 2017:
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Fotografia 3 — Vista aérea do Campus Macapa/IFAP.

Fonte: Menezes (2017)

Apesar destes problemas, o Campus Macapa se destaca no estado pelas suas condicoes
de infraestrutura, qualificacdo do corpo docente (com mestrado e doutorado) e pelos recursos
que disponibiliza aos discentes. A estrutura fisica atual é quase que integralmente o que estava
previsto na maquete eletrdnica do projeto de construcdo, com excegdo do bloco de convivéncia
que ndo esta concluido e a inclusdo de um quarto bloco (ao fundo, a direita do ginésio
poliesportivo), que abriga a garagem e o almoxarifado, também em fase de concluséo.
Realizam-se ainda obras adicionais, como a passarela coberta que liga o portdo de entrada aos
blocos que compdem o Campus.

Com relacdo a sua estrutura organizacional, esta € determinada pelo Regimento Geral
do IFAP e por seu Regimento Interno, contendo drgaos colegiados (Conselho de Campus,
Colegiado de Cursos e Conselho de Classe), deliberativos e consultivos. A estrutura da gestdo

é subdividida em departamentos e se¢des, conforme o organograma constante na Figura 1:
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Figura 1 — Estrutura organizacional do Campus Macapa.
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Fonte: Instituto Federal do Amapéa (2016).

infraestrutura

No presente momento (outubro/2017), o Campus possui 131 docentes (dos quais 14 séo
substitutos) com regimes de trabalho que variam entre dedicagédo exclusiva, 40 horas e 20 horas
semanais; e 87 técnicos administrativos* de nivel médio e superior e 1.327 estudantes
matriculados em cursos técnicos de nivel médio (integrado, subsequente e PROEJA) e superior

(licenciatura e tecnologia)*. O quantitativo atual de estudantes é apresentado no Quadro 2:

Quadro 2 — Quantitativo de estudantes do Campus Macap4, por forma de oferta e nivel de
ensino - 2017.

FORMA DE OFERTA/NIVEL DE ENSINO NUMERO DE ALUNOS
Ensino Médio Integrado 666
Ensino Médio Integrado/PROEJA 23
Curso Técnico de Nivel Médio Subsequente 218
Curso Superior Licenciatura 221
Curso Superior de Tecnologia 199
TOTAL 1.327

Fonte: Instituto Federal do Amapa (2017)*’

45 Segundo dados fornecidos pela Coordenacdo de Cadastro de Pessoal/DIGEP/IFAP em setembro/2017.

46 Segundo dados fornecidos pela Segdo de Gerenciamento Pedagdgico/ SEPED /IFAP em margo/2017. N&o foram
considerados nesta somatdria os alunos matriculados em cursos EAD, cursos de extensao e em programas como o
Profuncionario. Nao ha oferta de turmas no Programa Mulheres Mil neste ano letivo.

47 Segundo dados fornecidos pela Secdo de Gerenciamento Pedagdgico/SEPED/IFAP em margo/2017.
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Como se pode observar na primeira linha do quadro acima, o EMI concentra o maior
numero de alunos atendidos pela instituicdo, evidenciando seu acordo com as normativas
orientadoras da politica de EP implementada no pais. E, pois, sobre a formac&o humana no EMI
que se debruca este estudo, buscando-se evidenciar que concepcdes de formacao estdo presentes

nos documentos da instituicdo e na visdo dos sujeitos envolvidos neste processo.

4.2 A FORMACAO HUMANA NOS DOCUMENTOS INSTITUCIONAIS

O inicio das atividades do Campus Macapa estd vinculado ao préprio inicio da
existéncia do IFAP no Amapa. Pelo fato da instituicdo ser criada como escola técnica e logo
transformada em Instituto Federal, com uma institucionalidade distinta e sem que tivesse
funcionado efetivamente, seus documentos orientadores comecaram a ser construidos ao
mesmo tempo em que ocorria seu processo de implantagéo.

Como o objetivo desta secdo é analisar as concepgdes de formacdo humana presentes
nos documentos institucionais que regulam e orientam o ensino, serdo analisados os principais
documentos norteadores do EMI no ambito do IFAP de modo geral e do Campus Macapa em
particular. Assim, sdo analisados a proposta pedagdgica da institui¢ao, parte integrante do PDI,
dos periodos de 2011-2014 e 2014-2018; os Relatorios de Gestdo de 2012 a 2016; a
Regulamentacdo dos Cursos Técnicos na Forma Integrada; e, por fim, os Planos dos cursos
técnicos na forma integrada em Alimentos, Edificacdes, Mineracdo e Redes de Computadores.
A selecdo destes documentos se deu por estes conterem os principais elementos norteadores do
ensino na instituicdo sendo, portanto, os indicados para se buscar identificar as concepcdes de
formacéo adotadas ou pelo menos anunciadas.

O primeiro documento analisado é a proposta pedagogica, denominada Projeto
Pedagogico Institucional (PPI), documento considerado como equivalente ao Projeto Politico
Pedagogico das escolas convencionais e que se encontra inserido no PDI da instituicdo*. Nao
existe, portanto, um Projeto Pedagdgico independente para cada um dos Campi, mas Projetos
Pedagogicos de Curso ou Planos de Curso, que definem as diretrizes orientadoras dos cursos
ofertados em cada Campus. Neste sentido, a proposta pedagogica adotada pelo Campus Macapa
é a que esta definida no PDI da instituicdo.

A proposta pedagdgica constante no primeiro PDI (2011-2014) encontra-se

fundamentada em principios filosoficos de diferentes concepgbes tedrico-metodologicas.

8 A andlise empreendida neste trabalho se refere apenas a proposta pedagdgica da institui¢do, ndo se pretendendo
analisar o PDI em sua totalidade por se entender que isto esta além dos objetivos propostos neste estudo.
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Apresenta-se nesta proposta, como justificativa para a opgao tedrico-metodoldgica utilizada, a
afirmativa de Gadotti (2000) de que a virada do milénio é um periodo propicio para se realizar
um balanc¢o das teorias e praticas educacionais que atravessaram o tempo, identificando-se as
que poderdo desaparecer e as que se fixaram no ethos educacional e permanecem até hoje
(GADOTT], 2000 apud INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA, 2012a).

Neste sentido, argumenta-se que, “ao longo da historia, a educacéo e as metodologias
de ensino tém sido concebidas de diferentes maneiras, de acordo com as ideias vigentes sobre
a prépria educacao e as necessidades historicas de formag¢ao humana” (INSTITUTO FEDERAL
DO AMAPA, 2012a. p. 43). Desta forma, defende-se no documento a ideia de que é necessaria
a adocdo de diferentes possibilidades tedrico-metodoldgicas para atender as demandas da
realidade contemporanea. Partindo-se deste pressuposto, afirma que o processo didatico-
pedagdgico da Instituicdo estd fundamentado em trés posicionamentos tedrico-metodoldgicos
distintos justificando-se para tal a afirmativa de Gadotti citada acima.

Desta forma, a concep¢édo pedagogica da instituicdo estd fundamentada no tripé formado
pela visdo epistemoldgica construtivista sociointeracionista; no modelo pedagégico do
desenvolvimento de competéncias; e, ainda, na pedagogia progressista, mais especificamente,
a tendéncia critico-social dos contetdos (INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA, 2012a). Sabe-
se, porém, que estas tendéncias apresentam referenciais tedricos distintos, 0 que pressupde
diferentes formas de se pensar a educacao, seus objetivos e caminhos metodoldgicos. Portanto,
compreende-se que a adogdo de um modelo multifacetado de educacgdo, principalmente com
formas tdo antagdnicas de pensamento torna-se extremamente complexo e problematico, até
porque néo se apresenta com clareza no documento quais 0s aspectos que se pretende adotar de
cada uma destas concepgoes.

Assim, aponta-se em primeiro lugar a abordagem sociointeracionista de aprendizagem,
orientada por Vygotsky, como forma de se compreender o homem e suas interrelacdes com seu
contexto historico e cultural e significar a posicdo que o trabalho ocupa em sua vida
(INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA, 2012a). Num segundo momento, como um dos
principios filoséficos orientadores das concepcdes e praticas pedagdgicas da instituicdo, sdo
discutidos os quatro pilares do conhecimento desenvolvidos pelo francés Jacques Delors, como
resultado de uma pesquisa sobre educacdo encomendada pela Organizacéo das NacGes Unidas
pela Educacédo, Ciéncia e Cultura (Unesco). Sao eles: aprender a conhecer; aprender a fazer;

aprender a viver juntos e aprender a ser®.

49 O resultado da pesquisa e Delors ¢ apresentada no Relatdrio para a Unesco da Comissdo Internacional sobre
Educacdo para o Século XXI, editado sob a forma de livro intitulado “Educag¢io: um tesouro a descobrir” , no qual



109

Esta concepgdo baseia-se na nogao de competéncias e postula que o século XXI valoriza
a existéncia de individuos que desenvolvam competéncias pessoais, sejam capazes de enfrentar
novas situacdes de emprego e estejam aptos a trabalhar em equipe. A valorizacdo da
competéncia em detrimento da qualificacdo profissional constitui-se como uma clara referéncia
a concepcédo de formagdo humana sob a légica do capital, pois, conforme argumenta Ramos
(2008. Op. Cit.), as competéncias estdo ligadas a atributos individuais do trabalhador, que ndo
estdo necessariamente relacionados aos conhecimentos adquiridos por ele em sua formacao
escolarizada, mas nas experiéncias profissionais anteriores ou mesmo nas mais diversas
situacOes de seu cotidiano, nas quais a formacdo em sentido amplo néo é essencial.

Este discurso busca justificar o esvaziamento da importancia da qualificacdo e da
formacdo escolarizada e traz ainda, a necessidade frequente do trabalhador de comprovar que
possui as competéncias e habilidades requeridas pelo mercado de trabalho flexibilizado. Por
outro lado, apesar da proposta pedag6gica fundamentar-se numa concepcao utilitarista, afirma-

se a necessidade de se:

Construir uma proposta curricular que ultrapasse o rigido limite tracado pelas
disciplinas convencionais e que se construa na perspectiva da integragdo disciplinar
e interdisciplinar [...] para superar a visdo utilitarista do ensino, bem como
desenvolver as capacidades de pensar, sentir e agir dos educandos, concretizando
assim o objetivo da educacdo integral. Neste sentido, os principios orientadores para
0s cursos técnicos, tecnoldgicos e licenciaturas do Instituto Federal do Amapé devem
se pautar numa perspectiva de formacdo humanistica que articule a dimenséo
profissional com a sociopolitica mediante uma agdo autbnoma nos espacgos
produtivos e sociais [...] (INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA, 2012a. p. 47, grifo
Nosso).

O trecho acima contradiz a tendéncia utilitarista anteriormente apresentada no
documento. Este carater contraditério se encontra presente ainda quando se anuncia a

concepcao de EP assumida pela institui¢éo:

A concepcdo de formacdo profissional que embasa o processo educacional ofertado
pelo Instituto Federal do Amapa tem como foco a formagdo do cidad&o trabalhador
enquanto sujeito ativo, critico, reflexivo, ético e contextualizado com as questes
de seu tempo, capaz de compreender e intervir nas questdes politicas, econdmicas,
culturais e sociais, vislumbrando a construgdo de uma sociedade mais justa,
solidaria e humana. (INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA, 2012a. p. 82, grifo
Nosso).

Delors e seu grupo de pesquisadores defendem que a educacéo do século XXI deve estar pautada em diferentes
tipos de aprendizagens, que se constituem nos quatro pilares para a educacdo do futuro. O livro encontra-se
disponivel em portugués para consulta gratuita no link:
http://unesdoc.unesco.org/images/0010/001095/109590por.pdf. Acesso em 07 set. 2017.
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Como se pode observar, a concepcdo de formacdo anunciada baseia-se em um carater
amplamente emancipatorio, embora o desenvolvimento de competéncias seja a estratégia
metodoldgica adotada para se alcancar a preconizada formacéo critica. Os trechos citados e a
propria afirmagdo multirreferencial e contraditéria adotada demonstram que os conceitos de
educacao integral e formacao humanistica ndo estdo solidificados na instituicéo.

A adocéo de referencial multiplo é encarada como embasamento para que se desenvolva
uma estratégia metodoldgica interdisciplinar e esta, por sua vez, capaz de desenvolver as
“competéncias e habilidades que, certamente, auxiliam o educando a pensar e agir com
criatividade, articulando as &reas diferenciadas de saberes na busca das solu¢es necessarias
para o desenvolvimento de sua area de atuacdo profissional” (INSTITUTO FEDERAL DO
AMAPA, p. 84-85).

Cabe ressaltar que a proposta pedagogica constante no PDI deste quadriénio foi
construida ainda sob a vigéncia da Resolucdo CNE/CEB n° 04/1999 que instituia, a época, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico, portanto, sob
a égide do ja conhecido Decreto n°2.208/1997. A Resolucdo n®6/2012, que definiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, somente foi
publicada em 20 de setembro de 2012, quando o PDI em quest&o ja havia sido concluido. A
presenca marcante da no¢do de competéncias na proposta pedagogica do IFAP pode ter suas
raizes nas diretrizes langadas em 1999, cujo contetdo ideoldgico centrava-se fortemente nessa
pedagogia.

O PDI referente ao periodo 2014-2018, por sua vez, foi publicado em 2014 ja sob a
vigéncia das novas diretrizes, atualizadas de acordo com o disposto no Decreto n° 5.154/2004.
Apesar de incluir aspectos novos, essas diretrizes mantém aspectos contraditdrios das diretrizes
anteriores e ratifica o desenvolvimento de competéncias. De forma analoga, a proposta
pedagdgica que integra o PDI atual continua a se fundamentar em multiplas referéncias teorico-
metodoldgicas. E importante destacar que boa parte do texto da proposta anterior foi mantida,
evidenciando a continuidade de concordancia com as ideias expostas.

Neste sentido, as concepcdes tedrico-metodoldgicas anunciadas no PDI atual séo
aquelas que compdem o tripé ja anunciado, com alguns acréscimos: a Pedagogia Nova (com
base no construtivismo piagetiano e no sociointeracionismo vygotskyano); a pedagogia
historico-critica, ou critico social dos conteldos; e a pedagogia das competéncias (presente no
objetivo de se desenvolver competéncias, habilidades e atitudes com base nos quatro pilares

anteriormente citados).
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Assim, o texto do documento ora defende uma educacdo critica, transformadora e
emancipatoria e ora busca consolidar uma formacdo voltada para o desenvolvimento de

competéncias para a empregabilidade, conforme exemplificam os trechos abaixo:

Considerando as concepgdes de homem e sociedade na sua construcéo histérica, o
Ifap como instituicdo formadora consciente de seu papel social, de formar cidaddo
trabalhador capaz de compreender o mundo e seus pares, a fim de melhor
compreender a si mesmo, com mais sentido de responsabilidade, de solidariedade das
diferencas culturais, sociais e econdmicas, pauta sua pratica educativa na superacao
da fragmentacéo curricular e do ensino descontextualizado. A proposta educacional
da instituicdo deve constituir-se como propulsora para o desenvolvimento e do
aprimoramento do carater para a formagdo de um cidaddo critico, reflexivo e
auténomo. (INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA, 2014. p. 47).

As acBes educativas do Ifap respaldam-se numa nova proposta curricular, em que pese
o desenvolvimento de competéncias pessoais e profissionais que promovam 0 novo
perfil produtivo e tecnoldgico do cidaddo trabalhador. Para isso, é necessario a escola
desenvolver metodologias que contemplem os principios das competéncias,
habilidades e atitudes em dire¢do a um ensino de qualidade. (INSTITUTO FEDERAL
DO AMAPA, 2014, p. 52).

Enquanto no primeiro trecho se tem a afirmacdo de uma educacao critica, voltada para
o desenvolvimento do individuo em seus maltiplos aspectos, no segundo tem-se a defesa de
uma proposta curricular pautada no desenvolvimento de competéncias, habilidades e atitudes.
No entanto, h& no texto desta nova proposta uma presenca mais marcante de aspectos da
pedagogia emancipatdria, evidenciada pela inclusdo de elementos que ndo estavam presentes
no documento anterior, como o entendimento de que a escola ndo é um local apenas de
aprendizagem de contetdos escolares, mas um espaco de construcao de relagdes com o mundo
natural e social, de forma inclusiva e autdbnoma, contribuindo para a construcdo de uma nova
vida social (INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA, 2014).

Desta forma, os principios orientadores dos cursos ofertados pelo IFAP informam que
estes devem se fundamentar numa concepcdo de formacdo humana critica e reflexiva, que
articule as dimensdes profissional e sociopolitica, de modo a superar o pensamento fragmentado
e mecanicista, substituindo-os por uma abordagem que priorize a formagdo do ser humano

global. E, pois:

Um projeto educacional progressista que entende a educagdo como um compromisso
de transformacdo social e de enriquecimento de conhecimentos e objetivos capazes
de modificar a vida social e de atribuir-lhe maior sentido e alcance no conjunto de
experiéncia humana que vai contra uma visdo conservadora de sociedade. Trata-se,
portanto, de uma estratégia de acao politica e de transformacéo social. (INSTITUTO
FEDERAL DO AMAPA, 2014, p. 58).
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Ao se abordar a EP técnica de nivel médio, citando a LDB n° 9394/1996 e as diretrizes
curriculares para a EP de nivel médio, afirma-se que esta forma de oferta tem o compromisso
de construir a articulacdo entre o trabalho como principio educativo, a ciéncia como criacao e
recriagdo da humanidade e a cultura, como sintese da relagéo dos seres humanos com seu meio.

Para que esta articulagdo se torne possivel, defende-se o rompimento com a dualidade
estrutural entre ensino propedéutico e formacdo profissional, eliminando-se a oposicdo entre
conhecimento geral e especifico, pois se entende que o conhecimento especifico, meramente
técnico, ndo € capaz de abranger a totalidades dos fenémenos. Esta construcdo s6 se torna
possivel quando se alia formacéo geral e conhecimento especifico (idem, p. 63-64).

Apesar de alguns avangos em dire¢do a construcdo de uma concepgdo de formacao
emancipatoria, a proposta pedagdgica atual continua a apresentar a defesa por uma concepcao
de educacdo utilitarista e fundamentada nas competéncias. Parece haver o entendimento de que
o desenvolvimento de competéncias, habilidades e atitudes seja a metodologia necessaria para
que se alcance o objetivo da formacdo humana integral. A sintese do referencial teoérico-
metodoldgico adotado e as concepcBes de formacdo humana identificadas na proposta

pedagdgica do IFAP é exposta no Quadro 3:

Quadro 3 — Referencial tedrico-metodoldgico e concepgdes de formacdo humana
identificados na proposta pedagdgica do IFAP.
Concepgdes de Formacao Humana

Documento Referencial Tedrico-Metodoldgico e
Identificadas na Proposta
e Abordagem construtivista | ¢ Formagdo humana na légica do
sociointeracionista; capital;
e Pedagogia das Competéncias — | ¢ Formacdo humana emancipatoria;
PPI/PDI 2011-2014 fundamentada nos quatro pilares para a

educacdo do século XXI;
e Pedagogia Progressista — abordagem
histérico-critica;

e Pedagogia Nova - construtivismo e Formacdo humana na logica do
piagetiano e no sociointeracionismo capital;
vygotskyano; e Formacdo humana emancipatoria;
e Pedagogia das Competéncias —
PPI/PDI 2014-2018 fundamentada nos quatro pilares para

a educacdo do século XXI;
e Pedagogia Progressista — abordagem
histérico-critica;

Fonte: Adaptado do Instituto Federal do Amapé (2011-2014, 2014-2018).

Percebe-se, pois, pela sintese exposta acima que a proposta pedagdgica do IFAP se
configura como uma abordagem que engloba multiplas concepcdes tedricas, com elementos

contraditorios e concepgdes distintas de formagdo humana. Tais concepgdes ora tendem para
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uma vertente transformadora e emancipatoria, ora tendem para uma logica utilitarista e
mercadoldgica, a fim de atender aos interesses do capital globalizado. A nog¢ao de competéncias
configura-se como o principal elemento desta vertente de formacdo fundamentada na
preparacdo para 0 mercado de trabalho.

Os Relatdrios de Gestdo da instituicdo, referentes aos exercicios de 2012 a 2016
constituem o segundo grupo de documentos analisados. Da mesma forma como se procedeu
com a analise das duas edi¢des do PDI, buscou-se identificar as concepgdes de formacéo
presentes nos relatérios, porém, de uma forma mais geral, visto que o ensino e a formacéo dos
estudantes ndo sé&o o principal foco de discusséo dos documentos, e sim as agdes de gestao.

De modo geral, os Relatdrios de todos os exercicios repetem a mesma estrutura basica,
de acordo com as normativas legais que orientam sua elaboracdo®, abordando em seu contetido
as finalidades e competéncias institucionais; seus principios norteadores; missdo e visdo de
futuro (acrescentados a partir do relatério de 2013).

Desta forma, em todos o0s relatorios sdo apresentadas as trés areas fins do IFAP: ensino,
pesquisa e extensdo; além de cinco areas meio, apontadas como apoio as areas fins:
administracdo, desenvolvimento institucional, gestdo de pessoas, tecnologia da informacéo e,
por fim, a comunicacao, inserida a partir do relatério de 2013. De uma maneira geral, o0 texto
base dos documentos de 2012 e 2013 é muito semelhante, com a inclusdo de alguns itens e a
atualizagdo das informag6es com relagdo aos exercicios a que se referem.

Esta configuracdo comeca a se modificar no relatorio de 2014, que acrescenta novos
elementos, mantidos nos textos dos relatdrios seguintes, de 2015 e 2016. Apenas nos relatorios
dos exercicios de 2014 a 2016 é que sdo acrescentadas a missdo da instituicdo e sua visdo de
futuro, elementos tipicos da administragdo empresarial fundamentada no modelo gerencial, em
lugar de enfocar sua funcdo social enquanto instituicdo publica.

Sobre este aspecto, ao abordar sobre a passagem da universidade de instituicdo social
para organizacdo prestadora de servicos, Chaui (2003) esclarece que a instituicdo regida por
este modelo é calculada para ser flexivel, ou seja, capaz de se adaptar as mudangas continuas e
inesperadas provocadas pela sociedade atual, regida pelo capitalismo flexibilizado. Deste

modo, docentes e estudantes sdo ocupados por obrigacdes exteriores, e se retira o foco da

%0 Instrugdo Normativa TCU n° 63/2010; Decisdo Normativa TCU n° 1462015, 147/2015 e 154/2016; Portaria
TCU n° 321/2015; Portaria TCU n° 59/2017; Plano de Desenvolvimento Institucional do IFAP, dentre outros
instrumentos legais (IFAP, Relatério de Gestdo dos exercicios 2012 a 2016). Pelo fato dos relatérios possuirem
basicamente a mesma estrutura e a permanéncia dos mesmos elementos que interessam & analise aqui realizada,
optou-se por citar neste trabalho apenas o relatorio mais recente, publicado em 2017 e referente ao exercicio 2016.
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instituicdo dos processos de produgdo de conhecimento e da formacédo intelectual para os
processos de gestdo, produtividade e eficacia organizacional.

Acrescenta-se também, nos relatorios de 2014 e 2016, outro elemento importante para
a analise aqui realizada, a afirmacdo de que a indissociabilidade entre as trés areas fins (ensino,
pesquisa e extensdo) “é o principio fundamental do fazer académico do IFAP. Essa articulacéo
deve promover o desenvolvimento integral dos estudantes que para além da formagéo
profissional, possam ter uma formagao para a vida” (INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA,
2017a. p. 23).

A referéncia a oferta de formacao integral é citada apenas quando se trata da finalidade
do Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas (NAPNE)
e como um dos objetivos especificos do entdo Departamento de Coordenacgédo de Assisténcia ao
Estudante (DAE), atual Secdo de Gerenciamento de Assisténcia ao Estudante (SEGAE). Os
elementos do Relatério de Gestdo considerados nesta analise sdo apresentados no Quadro 4:

Quadro 4 — Elementos caracteristicos do perfil institucional do IFAP constantes nos
Relatorios de Gestao.

Item Contetido Fundamentacéo
legal
Missio Oferecer dg forma_gr_atuita ensinp, pesqu,isa e exten~séo no ambito PDI
institucional da educacdo profissional superior e pos-grgduagap preparando
pessoas para o trabalho e para o exercicio da cidadania.
Consolidar-se como centro de exceléncia na educacéo profissional PDI

Visdo de futuro | e tecnolégica formando pessoas para 0 mundo do trabalho
globalizado.

I - Compromisso com a justica social, equidade, cidadania, ética,
preservacao do meio ambiente, transparéncia e gestdo democratica;
Il - Verticalizagdo do ensino e sua integracdo com a pesquisa e a
extenséo;

Il - Eficécia nas respostas de formacdo profissional, difusdo do
conhecimento cientifico e tecnoldgico e suporte aos arranjos
produtivos locais, sociais e culturais;

IV - Inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais
e deficiéncias especificas; e

V - Natureza publica e gratuita do ensino, sob a responsabilidade
da Unido.

I — A oferta da educacdo profissional e tecnoldgica, em todos os
seus niveis e modalidades, formando e qualificando cidaddos com
vistas na atuacdo profissional nos diversos setores da economia,
com énfase no desenvolvimento socioeconémico local, regional e
nacional;

Il — O desenvolvimento da educagdo profissional e tecnolégica
como processo educativo e investigativo de geragdo e adaptacdo de
solucbes técnicas e tecnoldgicas as demandas sociais e
peculiaridades regionais;

Il — A promocdo da integracdo e a verticalizacdo da educacédo
béasica a educacdo profissional e educacdo superior, otimizando a
infraestrutura fisica, os quadros de pessoal e 0s recursos de gestéo;
IV — A orientagdo da sua oferta formativa em beneficio da
consolidacdo e fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e

Estatuto do IFAP —
Art. 3°e PDI.

Principios
norteadores

Lei n° 11.892/08 —
Art. 6° e Estatuto do
IFAP — Art. 4°

Finalidades
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Fundamentagéo

Item Conteudo
legal

culturais locais, identificados com base no mapeamento das
potencialidades de desenvolvimento socioeconémico e cultural no
ambito de atuacédo do Instituto Federal;

V — Constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de
ciéncias, em geral, e de ciéncias aplicadas, em particular,
estimulando o desenvolvimento de espirito critico, voltado a
investigacéo empirica;

VI — Qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do
ensino de ciéncias (...), oferecendo capacitacdo técnica e
atualizacdo pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino;
VII - O desenvolvimento de programas de extensdo e de divulgacdo
cientifica e tecnoldgica;

VI — A realizagdo e o estimulo a pesquisa aplicada, a producao
cultural, o empreendedorismo, o0 cooperativismo e o0
desenvolvimento cientifico e tecnolégico;

IX — A promogéo da produgdo, o desenvolvimento e a transferéncia
de tecnologias sociais, notadamente as voltadas a preservacdo do
meio ambiente.

Instituicdo acreditadora e certificadora de competéncia
profissional, além de ter a autonomia para criar e extinguir cursos,
Competéncias nos limites de sua area de atuacdo territorial, bem como para | Lei n° 11.892/08 —
institucionais registrar diplomas dos cursos por ele oferecidos mediante | Art. 2° 82 e 83
autorizacdo do seu Conselho Superior, aplicando-se, no caso da
oferta de cursos a distancia, a legislagdo especifica.

Fonte: Autoria prépria (2017). Adaptado de Instituto Federal do Amapé (2017).

Sobre as concepgdes de formacdo presentes nestes elementos, pode-se identificar na
missdo institucional a referéncia a formacao para o trabalho e para o exercicio da cidadania,
este Ultimo fator também presente em seus principios norteadores, que anunciam a
preocupacao da instituicdo com a educacéo publica e gratuita, inclusao, ética e cidadania, justica
social, preservacao ambiental, desenvolvimento da ciéncia e tecnologia, vinculagéo aos arranjos
produtivos locais e formacdo para o trabalho.

A visdo de futuro, por sua vez, enfatiza apenas o papel da instituicdo enquanto agéncia
promotora de EP e a formagéo para o mundo do trabalho globalizado. Esta forma de se pensar
a Instituicdo demonstra um viés utilitarista de formacéo para o mercado e a influéncia de uma
concepcao organizacional de gestédo.

As finalidades institucionais® também demonstram essa l6gica utilitarista por meio da
ideia de formac&o de profissionais para o atendimento das demandas dos arranjos produtivos e
a promocao do desenvolvimento local e regional, fato orientador inclusive das ofertas de cursos
por parte da instituicdo (itens | e 1V). A EP também é apontada como um meio para se

desenvolver solugdes técnicas e tecnoldgicas para as necessidades sociais e regionais (Item 11).

®1 As finalidades institucionais apresentadas no Relatério de Gestdo sdo as mesmas dispostas no Art. 6° da Lei n°
11.892/08.
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Os principios de eficiéncia e eficécia, proprios da gestdo racionalizada, estdo presentes quando
se anuncia a verticalizacdo do ensino como forma de otimizacédo de recursos (Item 111).

O ensino de ciéncias, especialmente o desenvolvimento da ciéncia aplicada, ideia
presente na finalidade de todos os Institutos Federais, é outro fator que demonstra o carater
pragmatico dado a EP de nivel médio (itens V e VI). Ndo se pensa, pois, a ciéncia em seu
aspecto de producdo de conhecimento, mas sim como produtora de tecnologia e solucdes
praticas para os problemas decorrentes da producdo mercadoldgica. Este aspecto ratifica a
discussao realizada por Braverman (2014) acerca do desenvolvimento cientifico e tecnolégico
como um fator necessario para o incremento da maquinaria, uma das bases para 0 aumento da
producéo e, a0 mesmo tempo, para a diminuigdo do papel do trabalhador no processo produtivo.

Outro aspecto relevante apontado nas finalidades institucionais € o estimulo ao
empreendedorismo e ao cooperativismo (item VIII). A referéncia a estes conceitos evidencia o
aspecto de preparacao da forca de trabalho para os tempos dificeis do regime de acumulacgao
flexivel, onde ndo ha empregos para todos, corroborando com a analise de Silva, L. (2014) de
que os IFs preveem uma formacdo que busque promover nao s6 a qualificacdo profissional,
mas também a autonomia do trabalhador, porém com o sentido de preparar os estudantes para
o fato “de que nao haverd emprego e direitos para todos os trabalhadores no processo de
expansdo capital-imperialista” (SILVA, L. 2014, p. 151).

Esta concepcdo também remonta ao conceito de dualidade invertida (KUENZER,
2011), abordado no capitulo 3 deste trabalho, no que se refere ao campo da EP, no qual se
ampliam as ofertas de formacao da classe trabalhadora em diferentes modalidades, porém com
uma qualidade cada vez menor. Desta forma, além de formas precérias de formacéo, ha também
que se preparar para 0 ndo emprego e para o trabalho por conta prépria.

Quanto as competéncias institucionais, se expressa claramente a vocacdo do IFAP
como uma instituicdo acreditadora e certificadora de competéncia profissional. Diante
destes aspectos, € clara a concepgdo de que o IFAP é encarado como um local de formagéo para
o trabalho, apesar de se compreender que o ensino que oferta também precisa estar voltado para
a formacdo humana. Esta, no entanto, mesmo sendo prevista nos principios norteadores da
instituicdo, parece ter um papel secundario no processo de formacdo dos jovens do EMI. A
formacgédo humana integral, por sua vez, nao € citada como um principio que norteie as praticas
formativas do IFAP.

O terceiro documento cuja analise é fundamental para este trabalho é a Resolucéo n° 01,
de 11 de janeiro de 2012, que instituiu a Regulamentacdo da Educacéo Profissional Técnica de

Nivel Médio na forma Integrada no ambito do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e



117

Tecnologia do Amapa — IFAP®2, A Regulamentagio traz em seus 69 artigos, organizados em
dez capitulos, aspectos mais especificos a respeito do EMI no IFAP: as finalidades e objetivos
do EMI; formas de ingresso; regime de ensino; organizacao curricular; condi¢es de matricula,
transferéncia, desligamento e aproveitamento de estudos; sistematica de avaliagdo da
aprendizagem; direitos e deveres dos educandos; pratica profissional e disposic¢des finais.

No que se refere & concepcdo de formagdo presente no documento, quando se analisa
seu Capitulo |1, que trata das finalidades e objetivos da instituicdo, pode-se perceber o0 mesmo
carater pragmatico observado nas finalidades expressas no Relatério de Gestdo. Estas
finalidades sdo assim apresentadas:

Art. 3° - O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amap4, a partir
dos Cursos Técnicos de Nivel Médio, na forma integrada tem por finalidades:

I. trabalhar a formacao geral integrada ao ensino técnico de acordo com os eixos
tecnoldgicos identificados no Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos;

I1. realizar pesquisa aplicada e promover o desenvolvimento tecnoldgico de novos
processos, produtos ou servicos, em estreita articulagdo com os setores produtivos e a
sociedade;

I11. realizar atividades de extensdo a partir de processo educativo, cultural e cientifico,
articulado ao ensino e a pesquisa;

IV. formar técnicos de nivel médio nas areas de atuacdo institucional aptos a
atenderem as necessidades sociais e as demandas do mercado de trabalho local,
regional e nacional. (INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA, 2012b, p. 1, grifo nosso).

Os grifos realizados no trecho acima demonstram, conforme j& foi dito, a similaridade
da concepcdo de formacdo utilitarista presente tanto na Regulamentacdo quanto no Relatorio
de Gestdo, evidenciando coeréncia entre estes documentos, mesmo que numa visao de formacéo
para o mercado. A integragdo entre formacdo geral e ensino técnico é apenas citada, dando-se
énfase aos eixos tecnoldgicos expressos no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, sem que
haja qualquer problematizacdo quanto a forma como se processaria sua integracdo com o0s
conteddos da educacdo basica.

A realizacdo de pesquisa aplicada e a promocdo do desenvolvimento tecnoldgico séo
novamente mencionadas como finalidades da instituicdo, com o mesmo sentido de se atender
as demandas dos setores produtivos e da sociedade, além da finalidade de formar técnicos para

atenderem a estes mesmaos fins. Com relagdo ao objetivo dos cursos de EMI, informa-se que:

52 Esta Regulamentagéo se refere especificamente aos cursos técnicos de nivel médio na forma integrada com
duracdo de 4 anos, instituidos a partir de 2011 e cuja oferta foi encerrada em 2015. A partir de 2016 os cursos de
EMI ofertados no Campus Macapa tém uma nova configuragdo, funcionando em regime integral e com duracéo
de 3 anos. Estes cursos sdo regidos por uma Regulamentacdo diferente, instituida pela Resolug¢do n° 01/2016.
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Art. 4° - Os Cursos Técnicos de Nivel Médio na forma integrada tem por objetivo
oferecer educacdo com carater de formacdo e qualificacdo, possibilitando o
desenvolvimento do potencial intelectual para o exercicio de atividades profissionais
e desenvolvimento de habilidades visando a participacéo na vida publica, social bem
como exercer a cidadania. (INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA, 2012b, p. 1, grifo
Nosso).

Ao afirmar que a educacédo ofertada nos cursos técnicos de nivel médio do IFAP deve
assumir um carater de formacdo e qualificacdo entende-se, num primeiro momento, que se
apresenta uma concepcdo de formacdo que vai além do simples desenvolvimento de
competéncias, uma formacdo mais ampla, voltada para a qualificacdo profissional. Esta é
entendida de acordo com a compreensdo ja exposta aqui por Ramos (2008), segundo a qual a
qualificacdo se relaciona a formacéo inicial do trabalhador para o exercicio de profissfes ja
estabelecidas e reconhecidas socialmente, que permitem seu ingresso e permanéncia no
mercado por meio de relacdes estaveis de trabalho.

No entanto, o conceito de qualificacdo a que se refere o0 objetivo acima citado ndo parece
se coadunar com este entendimento. O sentido de qualificacdo expresso em seu contetdo parece
estar mais relacionado a formacdo de trabalhadores para o trabalho flexivel, ou seja, para o
exercicio de atividades diversas, necessarias ao mercado atual, no qual as relagdes de trabalho
sdo cada vez mais flexibilizadas e menos reguladas por instrumentos que garantam os direitos
dos trabalhadores. Neste sentido, a formacéo integrada anunciada no documento tem como
objetivo a formacéo para o mercado.

Por outro lado, a organizagéo curricular estabelece que a matriz curricular de cada curso
seja organizada em disciplinas dispostas em trés areas distintas: as areas de conhecimento do
ensino médio; parte diversificada (ambas fundamentadas nas Diretrizes Curriculares para o
Ensino Médio) e formacéo profissional especifica (fundamentada nos Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educacdo Profissional). Alem de atender as prerrogativas legais, esta
organizacdo pode permitir que os conteudos da formacdo geral de nivel médio e os da
habilitacdo profissional do curso escolhido pelo estudante estejam presentes na formacéo dos
estudantes, possibilitando a integracdo entre formagao geral e profissional.

Da mesma forma, a preocupacdo com a relacdo teoria préatica é anunciada em diferentes
artigos da Regulamentacdo do EMI. No entanto, ha que se discutir qual o entendimento a
respeito desta relacdo se encontra expresso nos documentos analisados, visto que ela esta
presente tanto no pensamento critico quanto no pragmatismo. Deste modo, enquanto no

pragmatismo o conhecimento valido é aquele que pode ser utilizado na pratica, para o
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pensamento critico teoria e pratica sdo indissociaveis, elementos fundamentais da praxis
humana.

Assim, os dois primeiros trechos apresentados abaixo ndo deixam claro sob que
perspectiva esta relacdo é pensada. No entanto, o Ultimo trecho demonstra uma concepcao
pragmatica desta relacdo, visto que trata a pratica como uma espécie de validacdo dos
conhecimentos adquiridos em sala de aula, subordinando o conhecimento a sua aplicabilidade

pratica, conforme se observa a seguir:

Art. 14 - A prética profissional a ser desenvolvida no decorrer do curso devera
obedecer os critérios constantes no Plano de Curso, envolve atividades tais como
pesquisas, projetos, estagios, além de outras atividades, correlatas a cada curso,
contribuindo, dessa forma, para que a relagéo teoria pratica esteja presente em
todo o percurso formativo. (INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA, 2012b, p. 4,
grifo nosso).

Art. 51 - A prética profissional configurar-se-4 como um procedimento didatico-
pedagdgico que contextualiza, articula e inter-relaciona os saberes apreendidos,
relacionando teoria e pratica, a partir da atitude de desconstruc¢do e (re) construcao
do conhecimento. (INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA, 2012b, p. 14, grifo nosso).

Art. 65 - As atividades complementares, integrantes da préatica profissional, poderdo
compreender a participacdo em palestras, feiras, oficinas, [...], em que o estudante
possa relacionar teoria e préatica a partir dos conhecimentos (re)construidos no
respectivo curso. (INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA, 2012b, p. 16, grifo nosso).

Como se pode observar nos exemplos acima, a presenca de elementos de formacao geral
e profissional nas matrizes curriculares e as varias referéncias a relacdo teoria pratica ndo
garantem que existam préticas efetivas de integracao no ensino médio. Estes elementos também
ndo sao suficientes para se afirmar a materializacdo de uma concepc¢éo de formacéo realmente
emancipatoria, que busque a relacao teoria pratica enquanto praxis transformadora da realidade
social.

O quarto e ultimo grupo de documentos analisados é composto pelos Planos de Curso
ou Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) ofertados pelo Campus Macapa: Alimentos,
Edificacbes, Mineracdo e Redes de Computadores®®. A construcdo destes documentos foi
iniciada no segundo semestre de 2010 e sua primeira versdo publicada ainda em 2011.

Vale ressaltar que no ano seguinte estes planos foram reformulados, originando-se uma

segunda versdo para as turmas ingressantes a partir de 2012. Esta reformulacéo foi ocasionada

53 E importante ressaltar que, no eixo de Informacdo e Comunicacdo, o primeiro curso ofertado foi o de
Informatica, sendo este substituido por Redes de Computadores no decorrer do ano letivo de 2011, quando as
turmas ja estavam funcionando. Como os projetos de curso ainda estavam em andamento, nao se chegou a concluir
0 Plano de Curso de Informatica, sendo este logo reformulado para atender a demanda de transformacéo para o
curso de Redes de Computadores. Por este motivo, a andlise aqui realizada se refere ao curso de Redes e ndo de
Informatica.
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pela publicagdo da Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, gerando a necessidade de adequacdo dos planos a essas novas
orientagdes, além de outras alteracGes propostas pelos colegiados dos cursos.

Os documentos finais, resultantes destas alteragdes so6 foram publicados em 2014, ap6s
passarem pelo processo de aprovagdo do ja constituido Conselho Superior (CONSUP). O
Quadro 5 ilustra a publicagéo das diferentes versdes dos planos nos dois primeiros anos de

funcionamento do EMI no Campus Macapa:

Quadro 5 — Planos de Curso de EMI publicados no Campus Macapa em 2011 e 2014.

04

Plano do Curso Técnico de Nivel Médio em Redes de
Computadores na Forma Integrada

N° Documento Fundamentac&o legal
01 Plano do Curso Técnico de Nivel Médio em Alimentos | Resolucéo Ad Referendum n°
na Forma Integrada 02/2011/GR/IFAP, de 25 de fevereiro de 2011.
02 Plano do Curso Técnico de Nivel Médio em Edificagdes | Resolucéo Ad Referendum n°
na Forma Integrada 05/2011/GR/IFAP, de 25 de fevereiro de 2011.
03 Plano do Curso Técnico de Nivel Médio em Mineracdo | Resolucdo Ad Referendum n°
na Forma Integrada 04/2011/GR/IFAP, de 25 de fevereiro de 2011.
Resolucéo Ad Referendum n°

24/2011/GR/IFAP, de 27 de dezembro de
2011.

05

Plano do Curso Técnico de Nivel Médio em Alimentos
na Forma Integrada

Resolucédo n° 032/2014/CONSUP/IFAP, de 19
de agosto de 2014.

06

Plano do Curso Técnico de Nivel Médio em Edificacbes
na Forma Integrada

Resolucéo n° 025/2014/CONSUP/IFAP, de 21
de julho de 2014.

07

Plano do Curso Técnico de Nivel Médio em Mineragao
na Forma Integrada

Resolugdo n° 030/2014/CONSUP/IFAP, de 19
de agosto de 2014.

08

Plano do Curso Técnico de Nivel Médio em Redes de
Computadores na Forma Integrada

Resolugdo n° 031/2014/CONSUP/IFAP, de 19
de agosto de 2014.

Fonte: Autoria prépria (2017) Adaptado de Instituto Federal do Amapa (2011; 2014).

Além destas diferentes versbes dos planos, foram ainda realizadas alteracGes nas
matrizes curriculares dos cursos no inicio de 2015, a fim de corrigir inconsisténcias na carga
horéria e na nomenclatura de alguns componentes curriculares. E importante destacar que 0s
cursos de EMI ofertados a partir de 2016, passaram a ter duracdo de 3 anos, sendo organizados
por planos de curso distintos, devido sua estruturagéo ser diferente dos cursos de 4 anos aqui
analisados. Assim, a analise realizada neste trabalho se refere apenas aos PPCs publicados em
2014, ndo sendo consideradas as alteracdes nas matrizes de 2015 nem os planos de curso de
2016,

5 De modo geral, os sumarios dos planos publicados em 2011 e 2014, demonstram que estes possuem uma
estrutura comum, com poucas alteracdes entre alguns de seus subitens. Devido a esta similaridade nos textos das
diferentes versdes dos planos sdo analisadas neste trabalho as vers@es referentes a 2012, por se entender que estes
sdo os planos vigentes, visto que os alunos matriculados nas atuais turmas de 4 anos ainda séo regidos por eles. Os
planos referentes a 2011 sdo citados apenas quando se pretende destacar alguma diferenga entre as duas versées.
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Os documentos contém os requisitos estabelecidos na Resolu¢cdo CNE/CEB n° 6/2012,
que define as Diretrizes Curriculares para a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio. No
Art. 20 da Resolucdo sdo definidos os elementos minimos que devem estar presentes nos planos,
além de estabelecer que estes devam estar coerentes com o projeto politico pedagdgico da
instituicdo e a obrigatoriedade de sua aprovacéao pelos 6rgdos competentes do sistema de ensino
correspondente (BRASIL, 2012). E importante destacar que estes requisitos ja se encontravam
presentes nas diretrizes anteriores, regulamentadas por meio da Resolucdo CEB n° 4/1999, Art.
10.

Desta forma, tanto os Planos de Curso de 2011 quanto os de 2012, seguem a normativa
das diretrizes e apresentam como partes constitutivas: identificagdo do curso; justificativa;
objetivos (geral e especificos); requisitos de acesso; perfil profissional de conclusdo e sua
respectiva area de atuagdo; organizacdo curricular (contendo elementos como a estrutura
curricular, regime de funcionamento, metodologia de ensino, matriz curricular, componentes
curriculares e pratica profissional); critérios para aproveitamento de estudos e experiéncias
anteriores; avaliacdo da aprendizagem; instalacdes e equipamentos; pessoal docente e técnico;
condicgdes para emissao de diplomas; referéncias e anexos.

De modo geral, todos os planos enfatizam em suas justificativas a importancia do
respectivo curso para o desenvolvimento local, regional e nacional, destacando-se a formacéo
de profissionais qualificados para atender as demandas do mercado, como se pode constatar

nos trechos seguintes:

A caréncia de profissionais para atuacdo no mercado de trabalho com formagéao
técnica é evidenciada nas pesquisas realizadas pelos 6rgaos do governo estadual.
Diante dessa situagdo, a formacao desses novos profissionais, a partir da implantacéo
do Curso Técnico em Alimentos na forma integrada veio ao encontro dessa
necessidade e representa uma oportunidade impar na preparacdo de méo de obra
qualificada para o desenvolvimento da regido. (INSTITUTO FEDERAL DO
AMAPA, 2012c, p. 11-12, grifo nosso).

[...] trata—se da proposta pedagdgica, que tem como propdsito contribuir para o
processo de formagéo profissional na regido, voltado para a drea da construcéo
civil, ampliando assim, as oportunidades profissionais aos cidaddos, bem como o
desenvolvimento social e econdmico local e regional. Para tanto, a habilitagdo no
Curso Técnico de Nivel Médio em Edificagdes, apresentada neste plano, constitui um
curso que concentra conhecimentos na &area da construcdo civil capacitando o
profissional a interagir em situa¢fes novas e em constantes mutagdes, possibilitando
0 exercicio de suas atividades para responder as exigéncias do mercado
globalizado, que vem transformando a sociedade. (INSTITUTO FEDERAL DO
AMAPA, 2012d, p. 07, grifo nosso).

Os fragmentos acima demonstram a referéncia recorrente ao papel da instituicao

enquanto agéncia formadora de profissionais qualificados para atender as demandas do
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mercado globalizado. A formagéo da forca de trabalho é assim, encarada como sua primeira
finalidade e um aspecto fundamental para o desenvolvimento local e regional. Esta concepc¢éo
coaduna-se com a teoria do capital humano desenvolvida por Schultz (1963[1967]), segundo a
qual a educacdo € o maior investimento que se pode realizar no ser humano, sendo este um fator
essencial para a producdo e para o crescimento econdémico. A este respeito, vale lembrar a
critica realizada por Frigotto (2010c), sobre esta concepg¢do reduzir a educagdo a um pré-
requisito para a ocupacédo de postos no mercado de trabalho.

Quanto aos objetivos gerais estabelecidos nos planos, observa-se em todos eles a mesma
preocupacdo em se formar técnicos para atender as demandas do mercado e promover 0
desenvolvimento da regido, sendo a integracao entre formacao geral e profissional citada apenas

no curso de Redes de Computadores, no qual se afirma que:

O Curso Técnico em Redes de Computadores na forma integrada objetiva uma sélida
formacéo, tanto nos conhecimentos cientificos relativos ao Ensino Médio, quanto na
aquisicdo de saberes especificos da Area de Redes de Computadores referente as
habilidades, competéncias que lhes permitam a insercdo e permanéncia no
mundo de trabalho e no meio social. (INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA, 2012f,
p. 07, grifo nosso).

Assim, contraditoriamente, a integracdo € apresentada como forma de se adquirir as
habilidades e competéncias necessarias a insercdo do egresso no mundo do trabalho, sendo
citada também sua insercdo no meio social. Nos objetivos especificos mantém-se a énfase na
formacdo técnica dos estudantes e sua insercdo no meio produtivo, manifestando-se, porém, a
preocupacdo em fazer com que o estudante compreenda este processo, mesmo que ndo se
evidenciem estratégias metodologicas para que esta compreensao seja construida.

A formacdo dos estudantes é delineada nestes objetivos a partir da concepcdo de
desenvolvimento de competéncias e habilidades para o mercado, e da promogéo do
empreendedorismo como forma de desenvolvimento regional, conforme se estabelece nos

objetivos a seguir:

Possibilitar a construcdo de conhecimentos a partir de instrumentos com bases
cientifica e tecnoldgica, promovendo o desenvolvimento de competéncias e
habilidades gerais e especificas para atuar na area operacional diretamente ou
indiretamente, dos processos de producdo, transformacdo, manuseio e
comercializacdo, e desenvolvimento de novos produtos; (INSTITUTO FEDERAL
DO AMAPA, 2012c, p. 12, grifo nosso).

Promover o empreendedorismo aliado ao processo de desenvolvimento regional,
através de desenvolvimento de novos produtos, otimizando a producdo e
verticalizagio do mercado regional; INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA, 2012, p.
13, grifo nosso).
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A pedagogia das competéncias é entdo a estratégia metodoldgica anunciada como o
caminho a ser trilhado para a formacdo de profissionais competentes e habilitados para a
insercdo e permanéncia no mercado de trabalho. Ao lado desta concepcdo pragmatica de EP
encontram-se ainda, nos objetivos especificos de alguns planos, referéncias a formacao cidada,
na qual se anuncia a busca pela formacao de profissionais éticos e criticos, capazes de atuarem
de forma participativa e autbnoma na sociedade. No entanto, este discurso parece ser um jargao
repetido de forma mecanica, como demonstra o fragmento abaixo, reproduzido em dois planos
diferentes: “Formar profissionais-cidadaos, competentes técnica, ética e politicamente, com
elevado grau de responsabilidade social e que contemple um novo perfil para saber, saber fazer
e saber ser”. (INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA, 2012¢, p. 08; 2012f, p. 07).

Desta forma, a formacdo por competéncias é apontada como um instrumento para a
construcdo de uma prética critico-reflexiva. No entanto, ndo sdo mencionadas nos planos
referéncias textuais que afirmem buscar a concretizacdo desta formacdo emancipatoria. A
formacdo humana numa perspectiva critico-reflexiva esta presente nos objetivos de apenas um

dos planos, quando se afirma pretender:

Oferecer o curso de formacdo profissional Técnica de Nivel Médio em Edificacdes, a
jovens e trabalhadores para que possam atuar no mundo do trabalho numa
perspectiva critico reflexiva;

Garantir a formacgdo humana, intelectual e profissional ao estudante, possibilitando
continuar seus estudos e acesso ao mundo do trabalho. (INSTITUTO FEDERAL DO
AMAPA, 2012d, p. 09, grifo nosso).

Sobre este aspecto, ao refletir sobre a possibilidade de existéncia de uma pedagogia das
competéncias contra-hegemonica, comprometida com a emancipacdo dos trabalhadores,

Ramos (2003) conclui sua argumentacdo afirmando que esta nao seria possivel, pois,

A educacdo comprometida com a possibilidade de os trabalhadores tornarem-se
dirigentes deve, entéo, proporcionar a compreenséo da realidade social e natural, com
o fim de domin&-la e transforma-la. Assim, todos os individuos devem ter acesso a
esses conhecimentos, como meio de compreensdo da realidade o mais objetivamente
possivel em cada momento histérico. A nogdo de competéncias tem seus fundamentos
filosoficos e ético-politicos radicalmente opostos a essa perspectiva. [...] Portanto,
para ser possivel uma pedagogia das competéncias contra-hegemonica teriamos de
suprimir exatamente o termo que nos impede de admitir os principios anteriores:
competéncias. (RAMOS, 2003, p. 111, grifo da autora).

Portanto, ha nos objetivos dos PPCs elementos que ratificam a existéncia de concepgdes
de formacdo distintas, colocadas, porém como partes constitutivas de um mesmo objetivo

comum: a formagdo de profissionais criticos e reflexivos para atenderem as demandas do
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mercado de trabalho e contribuirem para o desenvolvimento da regido. Tal formacdo seria
concretizada a partir da pedagogia das competéncias e do incentivo ao empreendedorismo.
Ressalta-se, no entanto que, conforme a analise realizada por Ramos (2003) a via das
competéncias ndo é capaz de produzir o resultado anunciado, visto que ndo se pode esperar a
construcdo de uma formacgdo emancipatoria tendo como fundamento o ideario utilitarista a
servico do capital.

Apesar dos planos serem similares de modo geral, sua organizacdo curricular é
diversificada, especialmente no que se refere aos contetidos da formacao geral e sua integracao
com a EP. A organizacdo da formacéo geral dos cursos é o aspecto que mais se diferencia, visto

que estes possuem cargas horarias diferenciadas, conforme se observa no Quadro 6:

Quadro 6 — Distribuicao da Carga Horaria Curricular dos Cursos de EMI do Campus Macapa.

L Carga Horaria | Carga Horaria
Plano de Curso Carga Horaria formacéo pratica ,Ca}rga
base comum - - 55 | Horéaria Total
profissional profissional
Alimentos 2011 2.634 1.267 250 4.151
Alimentos 2012 2.634 1.303 250 4.187
Edificacdes 2011 2.767 1.200 250 4.217
Edificacdes 2012 2.701 1.203 250 4.154
Mineracdo 2011 2.734 1.167 250 4.151
Mineragdo 2012 2.700 1.200 250 4.150
Redes de Computadores 2011 2.633 1.200 250 4.083
Redes de Computadores 2012 2.701 1.200 250 4.151

Fonte: Autoria prépria (2017).

A carga horaria total para os cursos de EMI €, segundo as diretrizes curriculares, de
3.200 horas para as habilitagdes profissionais com 1.200 horas; e de 3.100 para 0S cursos com
habilitacdo de 1.000 horas. Isso significa que a formacéo geral dos cursos deveria ter uma carga
horéaria minima de, no maximo, 2.100 horas. Como se observa no quadro 6, todos 0s cursos
ofertados no Campus ultrapassam o minimo estabelecido, chegando-se a um acréscimo de mais
de 600 horas, como nos cursos de Edificacdes (2011 e 2012), Mineracéo e Redes (2012).

Este acréscimo de carga horaria da formacao geral pode significar, por um lado, que se
creditava grande importancia as disciplinas de ensino médio na formacéo dos estudantes. Por
outro, esta énfase possivelmente seja uma forma de se equiparar ou mesmo superar a
importancia atribuida as disciplinas da formacdo técnica. Esta tentativa de compensacdo de

carga horéaria pode também ser um indicio de que a tdo propagada integracdo nao se realiza de

55 A carga horaria da pratica profissional é composta pelo Estagio (200 h) e Atividades Complementares (50 h).
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fato no cotidiano das atividades de ensino aprendizagem da institui¢do, evidenciando-se mais
desintegracdo do que ensino integrado®®.

No que se refere a carga horaria da habilitacéo profissional, apenas o curso de Alimentos
de 2012 excede em mais de 100 horas o minimo estabelecido, permanecendo 0s outros com o
que se estabelece no Catalogo Nacional de Cursos. Da mesma maneira, a pratica profissional
possui a mesma carga de 250 horas em todos os cursos, evidenciando que se buscou manter um
padrdo comum para esta atividade. Apesar da carga horaria total dos cursos ser bastante similar
encontra-se diferenca na distribuicdo das horas entre as areas do nucleo de formacao geral, visto
que cada curso enfatiza uma ou mais disciplinas, de acordo com o eixo tecnoldgico que esta
inserido. Isto pode significar que a formacdo geral se encontra subordinada as especificidades

da area profissional cursada pelo estudante, segundo o detalhamento apresentado no Quadro 7:

Quadro 7 — Carga Horéaria do Nucleo de Formacao Geral dos Planos de Curso de EMI do
Campus Macapa - 2011 e 2012, por area de conhecimento.

nguggens, Ciéncias Ciéncias Matematica Carga
codigos humanas da natureza Parte o
Plano de Curso o suas e suas e suas e suas diversif Horaria

; . . tecnologias ' Total

tecnologias tecnologias tecnologias
Alimentos 2011 800 567 667 433 167 2.634
Alimentos 2012 766 534 700 433 201 2.634
Edificacbes 2011 900 567 700 433 167 2.767
Edifica¢fes 2012 833 534 700 433 201 2.701
Mineragdo 2011 900 567 634 433 200 2.734
Mineragdo 2012 900 567 600 433 200 2.700
Redes 2011 867 533 667 433 133 2.633
Redes 2012 866 534 667 433 201 2.701

Fonte: Autoria propria (2017).

A andlise do Quadro 7a demonstra que alguns cursos tém uma carga horaria maior em
determinadas areas e menor em outras. E desta maneira que os alunos do curso de Edificaces
tém uma carga horaria maior de disciplinas da area de ciéncias da natureza e suas tecnologias
do que os estudantes dos cursos de Mineracdo e Redes de Computadores. Assim como também
os alunos de Alimentos tém uma carga horaria menor da area de linguagens, codigos e suas
tecnologias, em comparacgdo aos demais cursos.

Neste sentido, as informag6es expostas nos Quadros 6 e 7 evidenciam que a formacéo

geral ndo possui um padrdo Unico de organizacdo, enquanto a parte profissional possui uma

%6 Cabe ressaltar que a desintegragdo aqui sugerida foi confirmada de fato e parece ter sido aprofundada no desenho
curricular das turmas ingressantes a partir de 2016 visto que, no novo EMI (em regime integral e com duracéo de
trés anos) as disciplinas que comp&em a matriz curricular de todos os cursos foram divididas em dois blocos: um
anual, que compreende as disciplinas do nucleo de formacdo geral, e outro semestral, que compreende as
disciplinas de formagéo profissional.




126

disposi¢do mais linear, evidenciada pela preocupacdo em se manter, em todos 0s cursos, a carga
horéria padrdo de pratica profissional, com 200 horas de estagio supervisionado e 50 horas de
atividades complementares, conforme apresentado na tabela 2.

A énfase em algumas areas do conhecimento em detrimento de outras nas matrizes
curriculares dos cursos ratifica a analise de que o conhecimento é abordado nos planos como
forma de se atender as demandas de formagéo do mercado, e ndo como contedldo emancipatorio
ao qual todos devem ter acesso em igualdade de condicBes. No que se refere a formacéo
integral, encontram-se nos planos a utilizacdo do mesmo texto padronizado, que se repetiu em
trés dos quatro planos analisados, quando se abordava as estratégias pedagdgicas a serem

adotadas nos cursos:

Considera-se as estratégias pedagogicas como um conjunto de procedimentos
empregados para atingir os objetivos propostos para a integra¢do da Educacdo Basica
com a Educac&o Profissional, assegurando uma formag&o integral dos alunos. Para a
concretude deste processo, torna-se necessario ponderar as caracteristicas especificas
dos alunos, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho, além de observar os seus
conhecimentos prévios, orientando-os na (re)construgdo dos conhecimentos
escolares, bem como a especificidade do curso Técnico Integrado. (INSTITUTO
FEDERAL DO AMAPA, 2012c, p. 16; 2012d, p. 13; 2012e, p. 11).

Assim, somente o Plano de Curso de Redes de Computadores apresentou um texto
diferente deste padrdo, referindo-se a formacdo integral quando abordou a organizacao

curricular do curso:

A estrutura curricular do Curso Técnico em Redes de Computadores na forma
integrada ao Ensino Médio esta organizada por componentes curriculares de forma a
proporcionar o trabalho coletivo e interdisciplinar, a organizacdo e a dinamizagao dos
processos de ensino-aprendizagem visando a formagéo integral do cidadédo e o
desenvolvimento das competéncias objetivadas pelo Curso. (INSTITUTO FEDERAL
DO AMAPA, 2012f, p. 10).

Tais fatores evidenciam que o conceito de formacdo integral ndo é amplamente
difundido entre os sujeitos que compéem o EMI do Campus analisado, pelo menos néo entre
aqueles que discutiram e elaboraram os documentos em questdo. Da mesma forma, o
significado e o carater emancipatorio que esta formacao integral pode assumir nos processos
formativos dos estudantes do EMI ndo parece ser alcangcado nos documentos analisados. Tal
fato evidencia que ensino médio integrado, formacdo humana integral e ensino em tempo
integral sdo aspectos completamente distintos. O fato de uma instituicdo ofertar cursos de
ensino médio na forma integrada a uma formacéo profissional ndo significa que ela estara

ofertando uma formacéo integral aos seus estudantes.
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Desta forma, os documentos emitidos pelo IFAP de modo geral e pelo Campus Macapa,
em particular, trazem em seu conteddo varios elementos contraditorios. Estes refletem as
contradi¢Ges também encontradas nos documentos orientadores da politica de EP, emitidos pelo
Ministério da Educacdo. Tais contradi¢des, por sua vez, sao reflexos das correlacBes de forca
entre as diferentes concepgdes de formacdo humana que se apresentavam no momento da
construcdo e implementacao das acdes desta politica.

A partir do que se evidenciou na analise documental aqui exposta, parte-se entao para o
exame das concepcOes de formacdo expressas nas falas dos sujeitos, e 0 que eles anunciam

materializar destas concepcBes por meio das praticas que realizam.

43 A FORMACAO HUMANA SEGUNDO OS SUJEITOS DA PESQUISA

A fim de se buscar compreender quais as concepcdes de formacdo que podem estar
presentes nas falas dos sujeitos que fazem parte do EMI no Campus Macap4, partiu-se para um
terceiro momento da investigacdo, constituido por pesquisa empirica. Esta foi realizada entre
0s meses de maio e junho de 2017 com docentes, gestores, equipe pedagdgica e estudantes do
4° ano do EMI dos cursos de Alimentos, Edificagfes, Mineracdo e Redes de computadores.

Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram questionarios e entrevistas,
aplicados, conforme se informou na introducdo deste trabalho, a 158 sujeitos, sendo 150
questionarios (aplicados a 115 alunos e 35 docentes) e 8 entrevistas, realizadas com 4 gestores
e 4 membros da equipe pedagdgica (sendo duas pedagogas e dois tecnicos administrativos
educacionais) que estavam atuando diretamente com o EMI.

O questionario aplicado aos docentes continha 20 questdes e foi enviado em formato de
formulario por e-mail aos 80 docentes do quadro permanente da instituicdo que atuavam no
EMI no ano letivo de 2017. Destes, 35 responderam apo0s reiteradas solicitacdes por e-mail.
Como entre os respondentes se encontravam 20 licenciados e 15 ndo licenciados (bacharéis e
tecnologos), utilizou-se esta classificagdo para subdividir o grupo, buscando-se encontrar
similaridades ou discordancias entre eles durante o processo de analise.

Os roteiros de entrevista utilizados com o0s gestores e equipe pedagdgica e 0s
questionarios aplicados aos docentes continham uma estrutura comum, formada por um nucleo
inicial, com os dados de identificacdo do entrevistado e 12 questbes distribuidas em dois
nacleos: um sobre sua atuacdo profissional e outro com questdes sobre a formagdo humana no

ensino médio.
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O questionario foi também o instrumento de coleta de dados aplicado aos estudantes
gue cursavam em 2017 o 4° ano dos quatro cursos de EMI ofertados pelo Campus Macapa. Este
continha 16 itens, 8 com informacdes gerais e 8 com questdes sobre formacdo. Foram utilizadas
questBes semelhantes as expressas no questionario dos professores, porém com as necessarias
adaptacdes. Foram entdo aplicados questionarios a 115 alunos assim distribuidos: curso de
Alimentos - 27 estudantes; Edificacdes — 32; Mineracdo — 22 e Redes de Computadores - 34.

As questdes do segundo nucleo dos questionarios de docentes e estudantes se referiam
a concepcdo do entrevistado acerca da formacdo humana, constituindo-se mais tarde nas
categorias aqui utilizadas para andlise. Sdo elas: 1) ensino médio integrado; 2) formacéo
humana integral; 3) trabalho como principio educativo; 4) importancia da educacao profissional
para a formacdo dos estudantes; e, por fim, 5) relacdo entre EMI e continuidade de estudos.
Estas cinco categorias foram utilizadas para se construir um panorama sobre as concep¢des de
formacdo explicitadas pelos sujeitos, com algumas adaptaces necessarias nos questionarios
dos estudantes.

Assim, procede-se a seguir a uma breve caracterizacdo dos sujeitos e, na sequéncia, a
analise dos aspectos abordados por eles no que se refere a formacao humana realizada no IFAP

- Campus Macapa, a partir das categorias selecionadas.

4.3.1 Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa

Dois grupos de sujeitos foram entrevistados: gestores e equipe pedagogica. No periodo
em que foram realizadas as entrevistas 0s quatro gestores contabilizavam entre trés e cinco anos
de servico no IFAP e carga horéria de trabalho de 40 horas semanais com dedicag&o exclusiva.
Dos quatro, trés ja atuavam como docentes antes de entrarem na instituicao e, dentre estes, um
ja havia atuado por mais de dez anos com EP no setor privado (Sistema S). Dois gestores eram
bacharéis, um era licenciado e um possuia um curso de bacharelado e outro de licenciatura.
Todos os gestores eram mestres e um estava cursando o doutorado.

Em relacdo ao tempo de atuacao na gestdo, um dos gestores estava hd menos de um ano
no cargo, outro estava ha cerca de um ano e meio, e dois ha mais de trés anos. Por estarem na
administracdo ha mais tempo, 0s gestores com mais experiéncia evidenciaram participacao
maior nas discussoes a respeito do EMI.

Quanto ao segundo grupo de entrevistados, composto pelos membros da equipe
pedagdgica, todos eram licenciados e atuavam em regime de 40 horas semanais. Um estava ha

menos de um ano no Campus e 0s outros trés contavam com mais de cinco anos de atuacdo no
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instituto. Dos quatro membros, dois haviam concluido o curso de mestrado, um estava com
mestrado em andamento e outro possuia apenas o curso de especializacdo. Optou-se por ndo se
aprofundar muito na caracterizacdo dos gestores e equipe pedagdgica a fim de preservar sua
identidade, visto que, por ser um nimero pequeno de servidores e de pesquisados (apenas quatro
de cada grupo), seria muito facil identifica-los.

O terceiro e 0 quarto grupo de sujeitos era composto por docentes e estudantes, aos quais
se aplicou o questionario como forma de coleta de dados. Com relacdo aos docentes, 22 eram
do sexo masculino (63%) e 13 do sexo feminino (37%); 17 deles com idades variando entre 30
e 39 anos (49%) e 9 entre 40 a 49 anos (26%). Quanto ao regime de trabalho na instituicéo, 29
docentes possuiam 40 horas com dedicacdo exclusiva (83%), 5 possuiam 40 horas (14%) e
apenas 1 possuia 20 horas (3%). Tal fato reproduz a realidade da maioria dos professores da
instituicdo que, mesmo ingressando por concurso publico com 40 horas semanais optaram
posteriormente pela adeséo ao regime de dedicacdo exclusiva.

No que se refere a sua formacéo, 8 (23%) eram especialistas, 26 (74%) eram mestres e
apenas 1 (3%) possuia doutorado. Cabe ressaltar que, entre os docentes com mestrado, 9 foram
formados pelo convénio realizado entre o IFAP e Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
(UFRRJ) que formou duas turmas de mestres em Educacao Agricola. Deste modo, a politica de
formacéo adotada pela instituicéo se reflete de forma positiva na elevacdo da escolaridade dos
docentes.

Com relacao a experiéncia dos docentes no magistério antes de sua entrada no IFAP, 34
(97%) afirmaram ter atuado como professores em outras instituicdes e apenas 1 (3%) afirmou
ndo possuir nenhuma experiéncia docente anterior. O tempo de experiéncia dos docentes é

apresentado na Tabela 1:

Tabela 1 — Tempo de experiéncia docente dos professores antes de seu ingresso no IFAP.

Periodo Licenciados Nao Licenciados Total Total %
Nenhuma experiéncia 0 1 1 3%
Menos de 1 ano 0 1 1 3%
De 1 a 3 anos 3 8 11 31%
De 4 a 6 anos 4 2 6 17%
De 7 a 10 anos 3 2 5 14%
Mais de 10 anos 9 1 10 29%
N&o respondeu 1 0 1 3%
Total 20 15 35 100%

Fonte: Autoria propria (2017).

Observa-se, portanto, na Tabela 1, que 29% dos docentes pesquisados possuia mais de

10 anos de experiéncia no magistério antes de ingressar na instituicdo. Quando se considera o
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tempo de pelo menos um ano de docéncia tem-se 91% dos docentes que ja atuavam no
magistério. Esta atuacdo se deu no setor privado (23%) e em diferentes combinacdes entre o
setor privado e publico, e entre diferentes esferas do setor publico. Tal fato demonstra que os
docentes possuiam familiaridade com o magistério em diferentes esferas, principalmente no
ensino médio e superior, além da poés-graduacdo. A partir destes dados, pode-se inferir que as
discussOes sobre os processos de formacdo humana ndo eram algo estranho aos docentes.

Pelo fato de o IFAP se tratar de uma instituicdo nova, com pouco mais de sete anos de
funcionamento (considerando-se apenas o periodo a partir do inicio das aulas em 2010), os

docentes possuiam no maximo 7 anos de atividade na instituicdo, como demonstra a Tabela 2:

Tabela 2 — Tempo de atuacdo dos docentes no IFAP.

Periodo Licenciados N&o Licenciados Total Total %
Menos de 1 ano 1 0 1 3%
De 1 a2 anos 3 1 4 11%
De 3 a4 anos 0 6 6 17%
De 5a 7 anos 16 8 24 69%
Mais de 7 anos 0 0 0 0%
N&o respondeu 0 0 0 0%
Total 20 15 35 100%

Fonte: Autoria prépria (2017).

Desta forma, conforme a Tabela 2, 69% dos docentes pesquisados estd hd mais de 5
anos na instituicdo e 17% ha pelo menos 3 anos. Este fato merece destaque porque o tempo de
atuacdo do docente no IFAP pode ser um elemento importante na construcdo de sua concepcao
de formacéo humana no EMI, visto que muitos deles nunca haviam atuado antes com esta forma
de oferta.

Em relag&o aos estudantes, estes tinham entre 16 e 20 anos de idade, sendo que a maioria
se encontrava entre 0s 17 (37%) e 18 anos (48%). Dos 115 estudantes, 73 (63%) era do sexo
feminino e 42 (37%), masculino. A presenca do publico feminino é maior em trés dos quatro
cursos, sendo mais expressiva no curso de Alimentos, com publico 96% feminino e 4%
masculino, e menor no curso de Edificac6es, no qual a prevaléncia é masculina, com 59% contra
41% de presenca feminina.

Da populacdo de 115 estudantes pesquisados, apenas 10 (9%) trabalhavam, com carga
horéria que variava entre 3 a 6 horas diarias. As atividades realizadas eram as de
aprendiz/estagiario (2); atendente ou balconista em estabelecimentos comerciais (2); atleta (1);
auxiliar técnico ou administrativo (4); um dos estudantes ndo especificou a atividade realizada.
Dos 10 alunos trabalhadores apenas quatro afirmaram possuir carteira assinada e sua renda

mensal esta entre meio e um salario minio (R$ 937,00).
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Assim, apés esta breve caracterizagdo, direciona-se este estudo para a compreensao das

concepcdes de formacdo humana no EMI presentes nas falas dos sujeitos.

4.3.2 Concepc¢ao de ensino médio integrado

Num primeiro momento, buscou-se explicitar qual o entendimento dos sujeitos
pesquisados a respeito da categoria ensino médio integrado, a fim de se compreender sua
construcdo conceitual sobre este aspecto. Esta explicitacdo teve como base as repostas
fornecidas por eles durante a realizacdo das entrevistas e aplicacdo dos questionarios, de acordo
com o instrumento de coleta de dados utilizado para cada grupo.

Neste sentido, com base nas respostas de gestores, equipe pedagdgica e docentes, pode-
se afirmar que estes compartilham a ideia de que a centralidade do EMI esta na unido entre
ensino médio e EP, compreendido como um diferencial na formacao dos jovens por possibilitar
a aprendizagem de uma profissdo. Esta afirmativa era entendida como uma constatacdo 6bvia

pelos sujeitos pesquisados, como se observa nas falas a seguir:

Olha, pelo que a gente € e vivencia aqui, 0 ensino médio integrado € um ensino que
integra essa &rea comum, essa base comum que a gente chama com essa area
profissional, essa area técnica... entdo ele acaba integrando, fazendo um elo de ligagao
de forma que o aluno tenha essa formacéao bésica, formacdo comum, dessas disciplinas
basicas com essa formacgdo profissional... eu entendo por isso... se isso é bom ou nao,
ai eu ndo sei até que ponto isso é bom né? (GEO3).

Justamente, 0 proprio nome ja esta (risos), ja é 6bvio, mas é justamente a integracao
do ensino médio regular que se tem com a &rea técnica, ou seja, 0 ensino técnico,
mesclando os dois e dando uma finalizag&o do aluno para, a0 mesmo tempo, formar
no ensino médio e formar também com o certificado de técnico em uma &rea
especifica (GE04).

Eu acredito que o ensino médio integrado é uma oportunidade que se da ao aluno para
que possa realmente concluir essa etapa obrigatoria, que € o ensino médio, mas que
também ja consiga a partir dali desenvolver uma profissdo de modo que ele também
consiga a subsisténcia. (GEOL).

A fala dos gestores evidencia a concep¢do de que o EMI € um tipo de ensino que
possibilita aos estudantes cumprirem o ensino médio, entendido como parte obrigatéria da
educacdo basica, ao qual se acrescenta uma formacao técnica, uma espécie de bénus que os
capacitaria para o exercicio de uma profissdo. Os membros da equipe pedagdgica, por sua vez,
demonstraram estar de acordo com a concepcdo de integracao exposta pelos gestores e com a

ideia de que o EMI é um diferencial na formacdo dos jovens, como se constata a seguir:
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Eu vejo assim que é uma oportunidade para o aluno, além da formag&o dele enquanto
cidadéo, ele se preparar também para uma futura profissdo [...] € importante que nessa
faixa etéria seja integrada porque ndo pode ser s6 a formacédo profissional e também
a formacdo basica iria contribuir s6 pra questdo da cidadania, entdo eu acho que isso
[a integracdo] é muito bom pra formacéo do aluno, uma forma mais completa, integral
mesmo... (EPO1).

O relato acima indica, pois, que 0 EMI é visto como algo positivo por proporcionar uma
formacdo a mais para o estudante, uma formacéo que vai além da educacdo bésica, aliando-a a
uma formacdo profissional. Deste modo, a integracdo € valorizada pelos sujeitos, por se
acreditar que ela seja capaz de proporcionar uma formacdo mais completa. No entanto, o
entendimento da equipe pedagogica se diferencia em parte da compreensao dos gestores.

Enquanto os gestores se limitam a apresentar o EMI como a juncdo entre formacao
basica e profissional, os representantes do setor pedagdgico concordam com esta afirmativa,
porém demonstram entender a formacdo integrada como algo além quando evidenciam a
preocupacao com o estabelecimento de praticas integradoras que proporcionem uma formacao
integral aos estudantes. A formacdo humana, aliada a profissionaliza¢do aparece como um fator

de importancia para estes sujeitos, como expressa o entrevistado seguinte, para o qual:

[...] O ensino médio integrado, dentro da educagdo profissional, [...] € uma proposta
de um curriculo integrado tanto da formagéo geral quanto da formacéao profissional.
A grande diferenca dessa proposta de educagdo integral é que o curriculo ndo pode
ser separado [...] Sendo a gente vai ter cada qual no seu quadrado, fazendo contetido
de forma [inaudivel] e dizendo que a gente ta fazendo ensino médio [integrado] s6
porque o curriculo, a matriz curricular t& sendo integrada, eu ndo vejo dessa forma. O
curriculo do médio integrado tem que perpassar também por essa questdo da
organizacdo curricular, mas principalmente pelo projeto pedagdgico dentro dessa
formacéo do aluno como um todo, tanto na sua formagao técnica e na sua formacédo
humana enquanto aluno que t4& em desenvolvimento também nos seus aspectos
cognitivos, nos aspectos emocionais (EP03).

Evidencia-se assim, por um lado, o entendimento de EMI como um caminho para a
formagdo humana integral, corroborando com a ideia de “travessia” para uma educacgéo
emancipatoria esbocada por Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012). Por outro, 0 EMI também é
fortemente ligado ao conceito de profissionalizagédo alinhado ao viés pragmatista de formacao
para ocupacdo de postos de trabalho. Deste modo, a analise das concepgdes dos sujeitos
pesquisados revela que o EMI é uma forma de ensino que pode se fundamentar tanto na
concepcao de formacdo humana integral, indispensavel a sua participacao cidada, evidenciada
nas posicdes assumidas pela equipe pedagogica quanto na concepcdo de formacdo para o

mercado, como evidencia a concepgao expressa pelos gestores. Este movimento contraditorio
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corrobora com a existéncia de uma tensao de polos antagbnicos, observada na analise tanto das
politicas de EP quanto nos documentos emitidos pelo IFAP.

Entretanto, por mais que os entrevistados se refiram ao EMI como a simples integracédo
entre educacdo bésica e profissional, o entendimento do processo de materializacdo desta
integracdo nao parece ter sido algo facil, como evidencia a fala de um dos gestores, que ja havia

atuado com a EP nos moldes do Sistema S:

Porque la [no Senai] trabalha s6 o lado profissional, sé a area técnica. Aqui que a
gente trabalha... quer dizer, que foi a dificuldade de entrar na area do integrado né?
do ensino do nucleo comum, entender o nicleo comum, como ele funciona. Mas a
parte técnica até que, aparentemente é mais simples, mais f4cil de entender [...] essa
relagdo com o ensino médio que eu acho mais dificil (riso), de entendimento, de
promover agdes, de desenvolver (GE04).

A fala do entrevistado acima ratifica a afirmativa de que € bastante claro para os gestores
0 entendimento de ensino integrado como simples articulacdo de duas areas distintas. Tal
concepcao demonstra desconhecimento sobre o significado de integracdo na perspectiva da
politecnia, entendida como formacdo do sujeito em seu sentido mais amplo, indo além da
simples integracdo curricular e da formacédo para o exercicio de uma profissdo especifica.

De fato, mesmo a partir desta visdo fragmentada de formacdo integrada, a
materializacdo desta proposta em praticas efetivas no processo de ensino aprendizagem
apresenta-se como um problema para 0s sujeitos. Sobre este aspecto, um membro da equipe

pedagdgica relata o seguinte:

Pra mim o ensino médio integrado, ele é assim espetacular... a proposta né? [riso] ele
busca promover essa articulacdo, a gente estudar esses conhecimentos da formacéao
geral e associa-los a0 mundo do trabalho... ai s6 que eu me pergunto: sera que a gente
consegue fazer isso? Porque eu acredito que cada um ainda t4 dentro da sua caixinha...
hoje mesmo a gente estava discutindo o préximo assessoramento pedagdgico que a
gente faz com os professores, da gente trabalhar com os professores as possibilidades
interdisciplinares [...] Porque cada um trabalha na sua caixinha, e quando a gente vem
com uma proposta de ensino médio integrado, a gente quer justamente que essa
integracdo aconteca, que matematica la em edificacGes, ela... é fundamental 1& um
componente da parte técnica, de desenho técnico por exemplo, e eles ndo conseguem
trabalhar juntos... é cada um pro seu lado... entdo, assim, a gente queria forcar né? Ver
se o professor consegue perceber, refletir que precisa... a gente precisa sair da sua
caixa, a gente precisa trabalhar de forma integrada. Pra mim € isso que é o integrado,
mas, integrado ainda esta s6 no nome... (EP02).

Ha na fala do entrevistado a preocupacdo em se materializar um ensino integrado por
meio do trabalho em conjunto das diferentes disciplinas e areas de formacdo, sejam elas do
nicleo comum ou da area técnica. No entanto, ha ainda resisténcia por parte dos professores

em desenvolver um trabalho deste tipo. Todavia, se existe um entendimento limitado dos
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sujeitos sobre o significado de formac&o integrada, a materializacdo desta proposta em praticas
efetivas é dificultada.

Deve-se ressaltar, no entanto, que as concepgbes de formagdo apresentadas por
docentes, gestores e equipe pedagdgica ndo podem ser creditadas unicamente ao que esta
previsto na proposta pedagdgica da instituicdo, tdo pouco nos documentos orientadores da
politica de EP como um todo. Por mais que o conteudo exposto no arcabouco documental
influencie fortemente as acfes de materializacdo das politicas, as concepg¢des dos sujeitos sobre
a EP e a educacdo como um todo séo resultantes das relacGes estabelecidas entre estes e sua
realidade social. Tais relagcBes envolvem seus proprios processos formativos (humanos e
profissionais), suas experiéncias enquanto profissionais da educagéo e o conjunto de mediagOes
gue estabelecem no conjunto das relagdes sociais da qual fazem parte.

Porém, a influéncia destas mediacdes se faz presente na materializacdo do EMI a medida
em que este é entendido como simples justaposicdo entre contetdos de formacdo béasica e
técnica. Diante deste entendimento a preocupacdo com a integralidade se concentra em seu
aspecto metodoldgico, assim, como realizar um trabalho interdisciplinar a fim de promover a
integracdo? Em contrapartida, perde-se a dimensao epistemoldgica explicitada por Frigotto
(2008), na qual se torna imperativa a superacao da fragmentacéo e do positivismo presentes na
formacéo dos educadores e nas condicOes de trabalho a que estes se encontram submetidos, a
fim de que a producéo e reproducdo do conhecimento se fundamentem nas relacGes sociais
concretas e historicas dos sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem.

Deste modo, a fim de se compreender qual a concepcdo dos docentes sobre EMI,
solicitou-se que estes demonstrassem concordancia ou discordancia com as afirmativas
apresentadas nos questionrios, relacionadas as concepcdes de EMI. Para isso, os docentes
deveriam numerar as afirmativas propostas de acordo com a legenda: 1 — nenhuma
concordancia; 2 — pouca concordancia; 3 — concordancia media; 4 — concordancia alta e 5 —
concordancia muito alta. Informou-se ainda que eles poderiam marcar o0 mesmo nimero para
afirmacdes diferentes, caso este representasse seu nivel de concordancia com a questdo.

Procedendo-se desta forma, as respostas dos docentes foram agrupadas na Tabela 3.

Tabela 3 — Concepcdo dos docentes sobre Ensino Médio Integrado.

Nivel de concordancia

Muito | Total
alta geral

O EMI é uma forma de ensino que integra
educacao basica e profissional Nenhuma | Pouca | Média | Alta

A fim de desenvolver competéncias e habilidades
para 0 mercado de trabalho, de acordo com as 0 1 8 13 13 35
Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacdo
técnica de nivel médio. 0% 3% 23% | 37% | 37% 100%
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A fim de desenvolver a empregabilidade e o 0 7 6 11 11 35
empreendedorismo requeridos pelo mercado de

trabalho. 0% 20% | 17% | 31% | 31% 100%
Por meio de praticas pedagdgicas 0 2 14 7 12 35
interdisciplinares que integrem as diversas

disciplinas e areas do conhecimento. 0% 6% | 40% | 20% | 34% 100%
Por meio de um curriculo que reldna os 0 2 12 8 13 35
conhecimentos necessarios a formagao técnica de

cada curso. 0% 6% 34% 23% 37% 100%
Tendo como eixo estruturante a ciéncia, a

tecnologia, o trabalho e a cultura, a fim de 0 4 ) 5 18 35
proporcionar uma formacéo integral que contribua

para a efetiva participacédo social, politica, cultural

e econdmica dos sujeitos na sociedade. 0% 11% | 23% | 14% | 51% | 100%

Fonte: Autoria propria (2017).

A analise da tabela pressupde muitos aspectos sobre a visdo dos professores a respeito
do EMI. Como se observa na primeira linha 37% dos docentes tém concordancia alta e 37%
muito alta com a afirmativa de que o EMI deve desenvolver competéncias e habilidades para o
mercado de trabalho (quando somadas as duas ultimas colunas chega-se ao indice de 74% de
concordancia). Da mesma forma, observa-se na segunda linha que 62% tem concordancia alta
e muito alta com a ideia de que o EMI deve desenvolver a empregabilidade e o
empreendedorismo requeridos pelo mercado.

Tais indicadores sugerem que, para 0s professores, a formacdo para a insercdo no
mercado e para a empregabilidade se constitui no foco principal do EMI, aliando-se ao
entendimento demonstrado pelos gestores. Esta concepcdo pragmatista de formacdo para o
mercado traz como consequéncia a priorizacao da formacao técnica em detrimento da formacao
basica. Esta priorizacdo pode ser percebida pela concordancia dos docentes com a quarta
afirmativa, na qual 60% acredita que o curriculo do EMI deve reunir os conhecimentos
necessarios a formacé&o técnica de cada curso, ao passo que 54% concorda de forma alta e muito
alta com a afirmativa de que esta etapa deve desenvolver praticas pedagogicas interdisciplinares
como forma de integracdo do conhecimento, conforme se Vvé na terceira linha.

A concordancia dos professores com o desenvolvimento de praticas interdisciplinares
contradiz a fala acima citada da entrevistada EP02, que afirma que os professores ndo sdéo muito
dispostos a realizarem este tipo de atividade. No entanto, ha que se considerar que a
concordancia manifestada pelos professores com as praticas interdisciplinares pode nédo se
materializar em atividades efetivas deste tipo.

Com relagdo a Ultima afirmativa da tabela, 65% dos docentes concorda que o EMI deve
ter como eixo estruturante a ciéncia, a tecnologia, o trabalho e a cultura, como forma de

proporcionar uma formacdo integral aos estudantes, contribuindo assim para uma efetiva
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participagdo social, politica, cultural e econémica na sociedade. Cabe ressaltar que nenhum
docente marcou o item nenhuma concordancia entre as afirmativas apresentadas. Os itens pouca
e baixa concordancia também foram pouco utilizados pelos docentes, chegando-se ao maximo
de 20% no item pouca concordancia na segunda linha.

Portanto, pode-se concluir com a analise da tabela acima que as respostas fornecidas
pelos docentes deixam claro o conflito de concepgOes de formagdo humana no EMI, ora
tendendo para o vies mercadoldgico, ora buscando-se a formacao integral como caminho para
a emancipacao humana. Este conflito tem suas raizes, por um lado, nas concepcdes expressas
nos documentos orientadores da acdo educacional da instituicdo, pois, conforme analise
realizada na se¢do 3, o conflito de visbes antagdnicas de formag&o é uma caracteristica marcante
de seu contedo. Por outro lado, estas concepgdes também sdo resultantes do conjunto das
complexas relacOes estabelecidas no contexto social e produtivo, conforme se discutiu acima.

No que se refere ao entendimento dos estudantes com relagdo ao EMI, procedeu-se no
questionario direcionado a eles da mesma forma que no questionario docente, solicitando-se
que estes manifestassem concordancia ou discordancia diante das alternativas apresentadas.

Desta forma, obtiveram-se as respostas constantes na Tabela 4:

Tabela 4 — Concepcao dos estudantes sobre Ensino Médio Integrado.

Para vocé, o tipo de ensino médio Nivel de concordancia

gue vocé cursa no IFAP (integrado - Muito Nao Total
a um curso técnico): Nenhuma | Pouca | Média | Alta alta resp. geral

Proporciona a formagdo necessaria a 2 28 45 24 12 4 115

sua futura insercdo no mundo do

trabalho como técnico de nivel médio. 2% 24% | 39% | 21% | 10% 3% 100%

Proporciona a formagdo necessaria ao 1 18 32 33 26 5 115

prosseguimento de estudos em nivel

superior na area do seu curso. 1% 16% | 28% | 29% | 23% 4% 100%

Proporciona a formagdo necessaria ao 10 24 35 34 6 6 115

prosseguimento de estudos em nivel

superior em qualquer curso/area. 9% 21% | 30% | 30% | 5% 5% 100%

Proporciona uma formacdo que

contribui para sua atuagdo como 2 20 35 36 19 3 115

profissional como técnico de nivel

médio, para 0 prosseguimento de

estudos em nivel superior e para sua| 504 | 1794 | 3006 | 31% | 17% | 3% | 100%

efetiva participacdo politica, social e

cultural na sociedade.

Fonte: Autoria prépria (2017).

A Tabela 4 demonstra que os estudantes tém pouca ou média concordancia (63%) com
a afirmativa de que o EMI proporciona a formacéao necessaria a sua futura inser¢do no mundo

do trabalho como técnico de nivel médio. Tal fato evidencia discordancia com a visao
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apresentada pelos professores, de que a finalidade do EMI é formar técnicos para o mercado de
trabalho. Apesar de concordarem que a formacéo técnica € importante para sua inser¢do no
mundo do trabalho, o ensino ofertado pela instituicdo parece nao atender as expectativas dos
estudantes com relacdo a este ponto.

O baixo nivel de satisfacdo dos estudantes com a formacdo recebida pode estar
relacionada aos problemas enfrentados por eles devido as condi¢cdes de infraestrutura da
instituicdo. Esta, apesar de possuir uma estrutura fisica diferenciada em comparacgéo a outras
escolas publicas, ainda apresenta alguns problemas com relacdo a seu espago fisico,
possivelmente decorrentes de seu processo de implantacéo, conforme discutido nos itens 3.1.1
e 4.1 deste trabalho. Assim, a falta de acesso a espacos como laboratérios, para o
desenvolvimento de aulas praticas, e a limitacdo na realizacdo de aulas de campo e visitas
técnicas sdo apontados pelos estudantes como aspectos negativos®’, sendo encarado por eles
como uma lacuna em seu processo formativo.

Os indices apresentados na Tabela 4 também indicam que a conclusdo de estudos no
ensino médio ndo € a meta aspirada pelos estudantes, mesmo que estes estejam cursando uma
formacéo profissional, como sugerem os estudos utilizados para justificar a atual reforma do
ensino médio. De fato, o que os estudantes almejam é a continuidade de estudos em nivel
superior, como se pode constatar nas repostas da segunda linha, na qual 52% dos estudantes
afirma ter concordéancia alta e muito alta com a afirmativa de que o EMI proporciona a formagéo
necessaria ao prosseguimento de estudos em nivel superior na area do seu curso.

Curiosamente, logo abaixo, na terceira linha, apenas 35% dos estudantes concorda que
0 prosseguimento de estudos pode se dar em qualquer area, enquanto 51% concordam pouco e
médio com esta afirmativa. Estas contradigdes parecem ser reflexo do discurso de alguns
gestores, professores e membros da equipe pedagodgica para 0s quais o aluno, ao realizar o
ensino médio integrado a um curso técnico, terd maior sucesso na continuidade de estudos se
permanecer na mesma &rea. Por outro lado, este prosseguimento de estudos poderia ser
comprometido ou até ser um desperdicio caso 0 estudante optasse por seguir em uma area

distinta ao que cursou no EMI%,

57 Solicitou-se no questionario direcionado aos estudantes que estes apontassem cinco pontos que eles
considerassem positivos e cinco pontos negativos do Campus em que estudavam. Entre 0s pontos negativos, 0s
principais problemas se relacionavam a infraestrutura que, segundo eles proprios, afetavam o ensino, apesar de
apontarem este como sendo de excelente qualidade.

%8 Uma discussdo mais aprofundada sobre este aspecto é realizada no item 4.3.6, quando se analisa a fala dos
sujeitos sobre a relagdo entre EMI e a continuidade de estudos em nivel superior.
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4.3.3 Concepcao de formagao humana integral

Na segunda categoria analisada, concepcdo de formacdo humana integral, trés dos
quatro gestores afirmaram néo ter familiaridade com o conceito empregado. Ressalta-se o fato
de que os trés gestores que afirmaram n&o conhecer o conceito de formacgdo humana integral
n&do possuem formacdo pedagdgica. Estes, ndo possuindo formacao para docéncia em cursos de
licenciatura, ndo participaram em seus cursos de formacao inicial de discussdes acerca desta
tematica, mesmo um deles tendo realizado complementacdo pedag6gica, demonstrou nao ter

tido contato com discussdes sobre este aspecto. O relato a seguir ilustra essa situacao:

Formacdo humana integral? Ah... [risos], agora me pegou, ainda ndo tinha ouvido essa
frase, formacdo humana integral... ah, a gente ouve falar na formacéo integrada mas
relacionada ao ensino... de que vocé vai colocar uma area técnica junto com uma area
de ensino comum, de ensino médio e dai juntamente com ela integra uma area técnica,
e esse entendimento marca a parte de ensino, mas... da formagdo humana integral... a
gente pode especular, mas talvez esteja achando coisa errada, ndo sei te dizer assim...
(GEO4).

Como foi dito, o gestor afirma desconhecer o conceito apresentado, demostrando nunca
ter tido contato com discussfes acerca deste tipo de formag&o. Ja um outro gestor, formado em
curso de licenciatura, demonstrou ter tido contato com discussdes acerca de uma formacéo de
viés emancipatério, porém, observa-se em seu relato uma visao pragmatista de EP, conforme
demonstra o trecho abaixo:

A formacdo humana vai muito além da formacdo cientifica... a gente sempre usa
aquele termo de que precisa... a gente ndo educa hoje e vive amanhd, a gente vive
agora, entdo a educacdo tem que servir pra agora, entdo quando a gente fala da
educagdo humana integral eu quero dizer que eu preciso formar aqui dentro
técnicos, mas eu diria que ndo somente robds, mas sao técnicos que ndo vao so servir
pra apertar parafuso, que também vao pensar, que também véo refletir, vao criticar as
situacBes que estamos vivendo, entdo a formacdo humana integral precisa passar tanto
pela formacdo técnica, que € o que nos fazemos aqui, formamos técnicos, mas

também formar cidaddos que planejardo e irdo promover uma sociedade melhor
(GEO1).

Este gestor evidencia compreender o conceito de formacdo integral, valorizando-a
enquanto caminho para a formacao critico-reflexiva. No entanto, ressalta-se que a fala do
entrevistado ¢é enfatica com relagdo ao papel da instituicdo enquanto agéncia formadora de
técnicos para atuarem no mercado. Como se observa nos trechos grifados, a concepgdo do
gestor € de que o IFAP é responsavel pela formacéo de técnicos, sendo esta a finalidade maior

da instituicdo, a concepg¢do orientadora de sua pratica pedagogica.



139

Esta compreensao é esperada pelos agentes responsaveis pela gestao no interior dos IFs,
visto que é essa a funcdo atribuida pelo Estado a essas instituicdes por meio de seus documentos
orientadores, sendo resultante da logica estruturante da sociedade capitalista que necessita da
exploracdo da forca de trabalho para sua reproducdo. No entanto, a superacdo desta visdo
pragmatista da funcdo dos IFs e de formacdo de méo de obra para o mercado é o objetivo
buscado pelas discussdes orientadas pela concep¢do emancipatoria.

Na andlise de Kuenzer (2011), o trabalho docente (e aqui ampliamos a analise para o
trabalho de todos os sujeitos envolvidos no processo educativo escolar), ndo escapa a l6gica de
acumulacdo do capital, seja pela compra de sua forga de trabalho ou pela natureza do trabalho
que realiza que pode contribuir, a0 mesmo tempo, tanto para o disciplinamento do trabalhador
guanto para o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia. Deste modo, para os trabalhadores,
a dimensdo técnico-cientifica € extremamente importante, na medida em que agrega valor a sua
forca de trabalho e faz com que ela seja mais valorizada pelo capital.

No entanto, o desenvolvimento da dimens&o técnica ndo é suficiente para a emancipacao
do trabalhador. E necessario que, além do conhecimento técnico-cientifico, ele possa
compreender a dimensdo socio-politica presente na sociedade na qual estd inserido, as
correlagdes de forcas que se estabelecem no contexto marcado pela hegemonia capitalista.

Por outro lado, contrastando com a concepgdo dos gestores, 0s membros da equipe
pedagogica ao serem perguntados sobre o que seria formag¢do humana integral avangam um

pouco mais no entendimento deste conceito, como expressam os fragmentos a seguir:

Eu entendo integral essa formacdo que a gente consiga trabalhar o ser humano como
um todo, a questdo da formacdo cidadd e a formacgdo também do trabalho, a parte
profissional, [...] ndo s6 com conhecimentos técnicos, mas também com
conhecimentos do cotidiano, com conhecimentos da formag&o cidadé [...] (EP02).

Eu vejo que a instituicdo ndo pode se preocupar apenas com a formacdo deste aluno
pra uma profissdo [...] eu acho importante também a formacao reflexiva, a formacéo
social para que este aluno saia daqui e compreenda o que ta acontecendo ao redor dele,
e também a questdo de cidadania, alguns valores... eu sei que tem muita discusséo
guanto a isso, que escola ensina conteudos [...] e a familia € quem ensina isso
[formacéo humana], s6 que a escola ndo é uma caixinha fora de uma sociedade, ela t&
inserida... entdo, quando a gente fala em formacdo humana a gente t4 falando da
formacédo total desse aluno [...] é alguém que tem problemas, é alguém que tem
familia, tem todo um contexto que o envolve (EP04).

Os relatos dos servidores demonstram sua familiaridade com o significado do conceito
de formacdo humana integral ao afirmarem que o EMI ndo pode se limitar a mera preparacao
profissional, mas que proporcione aos estudantes a formacdo necessdria ao Sseu

desenvolvimento enquanto ser humano critico, participativo e consciente do seu papel social.
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Ao considerar os aspectos familiar, afetivo, social e critico dos estudantes, os entrevistados se
alinham ao conceito de EP ampla, omnilateral, que busca desenvolver no individuo o
conhecimento profissional aliado a formacao critica e autbnoma, portanto emancipatoria.

A preocupacdo com a formacdo humana expressa na fala da equipe pedagdgica
evidencia sua familiaridade com esta perspectiva de formagdo e sua valorizacdo enquanto
caminho a ser trilhado na formagao dos estudantes. Em relagéo aos docentes, solicitou-se que
estes expressassem sua concordancia com as afirmativas apresentadas, a fim de se compreender

quais suas concepgdes de formagéo, segundo se observa na Tabela 5:

Tabela 5 — Concepgéo dos docentes sobre a categoria Formagdo Humana.

~ ~ Nivel de concordancia
Em sua concepcéo, os processos de formagéo Muito | Total
humana devem: Nenhuma | Pouca | Média | Alta

alta geral
Possibilitar ao educando a aquisicdo de 0 1 6 15 13 35
competéncias e habilidades para insercdo no
mercado de trabalho e/fou para o
empreendedorismo' 0% 3% 17% 43% 37% 100%
Formar um ser critico, capaz de escolher seu 0 1 3 18 13 35
préprio caminho e comprometido com a
construcdo de uma sociedade na qual os direitos
de todos sejam iguais. 0% 3% | 9% | 51% | 37/% | 100%
Possibilitar ao educando o desenvolvimento de 0 0 5 14 16 35
saberes (conceitos), de saber-fazer
(procedimentos) e/ou de saber-ser (atitudes). 0% 0% | 14% | 40% | 46% | 100%
Desenvolver no educando dimensdes formativas 0 1 2 16 16 35
(laborais, emocionais, relacionais, iniciativa,
postura profissional, etc.) tanto para a vida
profissional, quanto para a vida pessoal. 0% 3% | 6% | 46% | 46% | 100%
Formar para o exercicio da cidadania plena, ou 0 1 1 15 18 35
seja, para a participacdo social, politica, cultural e
econdmica na sociedade. 0% 3% 3% | 43% | 519% | 100%

Fonte: Autoria prépria (2017).

Verifica-se na analise da primeira afirmativa da Tabela 5 que, ao somar os quantitativos
dos dois ultimos niveis de concordancia, 80% dos docentes concordam que a formagdo humana
deve proporcionar aos educandos a aquisi¢do de competéncias e habilidades para inser¢édo no
mercado de trabalho e/ou para o empreendedorismo. Contraditoriamente, vé-se na segunda
afirmativa que 88% acredita que a formacdo humana deve ser capaz de construir um ser critico
e comprometido com a construcdo de uma sociedade mais justa (51% manifestou alta
concordancia e 37% muito alta concordancia).

Ressalta-se aqui a tendéncia presente na quase totalidade das tabelas, referente a
concentracdo das respostas nos ultimos itens, ou seja, de concordancia dos sujeitos com as

afirmativas apresentadas independente de seu carater contraditorio. O fato dos sujeitos
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considerarem tudo importante pode ser reflexo da ndo familiaridade com os conceitos
apresentados e seu significado para o processo de formacédo dos estudantes.

Os demais itens da tabela ratificam esta tendéncia ao apresentar a existéncia de uma
concepcao de formagédo que conjuga e alterna aspectos tanto da pedagogia das competéncias
quanto da formacdo humana integral. A analise da terceira linha da Tabela 5, na qual se faz
referéncia aos saberes (conceitos), saber-fazer (procedimentos) e/ou saber-ser (atitudes) que
devem ser desenvolvidos nos estudantes, corrobora esta afirmativa, tendo concordéancia alta de
40% e muito alta de 46% dos docentes. A preocupacdo com o desenvolvimento de saberes e
competéncias se encontra presente em todos os planos de curso do EMI da instituicdo e em
outros documentos analisados, conforme ja se abordou no item 4.2 deste trabalho.

Contraditoriamente, ao se analisar o item seguinte, observa-se que 92% dos professores
afirmaram ter concordancia alta (46%) e muito alta (46%) com a afirmativa de que a formacéo
humana deve desenvolver no educando diferentes dimensbes formativas em seus multiplos
aspectos, seja para sua vida profissional ou pessoal. Da mesma forma, 94% dos docentes
manifesta concordancia alta ou muito alta com a afirmativa de que a formacdo humana deve
estar voltada para o exercicio da cidadania plena, englobando a participacdo social, politica,
cultural e econdmica na sociedade.

Neste sentido, a formagdo humana integral é reconhecida como algo valido e relevante
pelos sujeitos pesquisados, porém ndo se constitui entre as principais finalidades da instituicéo,
visto que ndo € assumida pelos sujeitos como algo prioritario. Este aspecto nos remete ao fato
de as finalidades e caracteristicas dos Institutos Federais, expressas no Art. 6° de sua lei de
criagcdo (BRASIL, 2008), ndo mencionarem em nenhum de seus incisos a preocupagdo com a
formagédo humana integral.

Deste modo, a formacao técnica de nivel médio e superior é apontada como forma de
preparacdo de profissionais para auxiliarem no desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia,
com vistas ao desenvolvimento socioeconémico da regido onde os Institutos estdo inseridos. A
reproducéo destas finalidades nas duas versdes do PDI da instituicdo ratificam a concordancia
com a concepcao pragmatica de formacao prevista no documento.

No que se refere aos estudantes, ndo se perguntou diretamente o que entendiam sobre
formacgédo humana integral, mas perguntou-se sua opinido acerca do tipo de formacéo ofertada
pelo Campus onde estudavam. Neste item ha certa discrepancia entre as respostas, visto que
parte dos estudantes considera que a formacao recebida prioriza a formacdo de técnicos para o
mercado, enquanto outra que se prioriza o ingresso no ensino superior, conforme demonstra a
Tabela 6:
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Tabela 6 — Formacao recebida no EMI segundo os estudantes.

Em sua opinido, a formacéao que Nivel de concordancia
vocé recebe no IFAP/Campus Nenhuma | Pouca | Média | Alta Muito Nao Total
Macapa: alta resp. geral
Prioriza a preparacéo de técnicos para 9 23 26 25 26 6 115
atuarem no mercado de trabalho.
8% 20% | 23% | 22% | 23% 5% 100%
Prioriza a preparacio dos estudantes 4 28 26 28 20 9 115
para ingressarem no ensino superior.
3% 24% | 23% | 24% | 17% 8% 100%
Prioriza a preparacdo dos estudantes 5 28 32 26 10 14 115
para a participacdo politica, social e
cultural na sociedade. 4% 24% | 28% | 23% 9% 12% 100%
Né&o prioriza uma dimensao especifica, 15 31 36 12 7 14 115
mas consegue englobar todas elas.
13% 27% | 31% | 10% 6% 12% 100%

Fonte: Autoria prépria (2017).

Assim, conforme a Tabela 6, quase metade dos estudantes (45%) concorda de forma
alta e muito alta que a formacao no IFAP/Campus Macapa prioriza a preparagdo de técnicos
para atuarem no mercado de trabalho, enquanto 43% tém pouca e média concordancia com esta
afirmativa. Por outro lado, 41% concorda de forma alta e muito alta que a formagéo no EMI
prioriza a preparacdo dos estudantes para ingressarem no ensino superior e 47% concorda pouco
ou médio com esta afirmativa.

As respostas dos estudantes evidenciam que ndo ha consenso entre eles sobre qual
aspecto formativo é considerado prioritario no EMI do Campus Macapa, por mais que docentes
e gestores sejam enfaticos em afirmar a formacdo de técnicos como o objetivo maior da
instituicdo. A contradicdo €, assim, mais uma vez o elemento marcante nas respostas dos
sujeitos pesquisados, evidenciando que cada grupo tende a priorizar aquilo que considera mais
importante de acordo com seus interesses especificos.

Desta forma, os gestores priorizam a formacao técnica por receberem esta demanda do
sistema em que se insere a institui¢do; os docentes priorizam tanto a formacéo técnica como a
formacéo humana, de acordo com o lugar que ocupam no processo (formacao geral ou formacéo
técnica); e os estudantes enfatizam tanto a formacéao técnica, entendida como forma de ingresso
no mercado, quanto a formacéo geral, capaz, segundo seu entendimento, de Ihes possibilitar a
continuidade de estudos por meio do acesso ao ensino superior.

Com relacdo a afirmativa de que a formacgdo ofertada prioriza a preparacdo dos
estudantes para a participagdo politica, social e cultural na sociedade, 52% concorda
pouco/médio e 32% concorda de forma alta e muito alta. Nesta afirmativa é significativo, pela

primeira vez neste conjunto, o nimero de estudantes que ndo responderam a pergunta: 12%. A
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falta de consenso das respostas com relacdo a este aspecto pode significar que a formac&o ético-
politica e cultural ndo seja amplamente discutida na instituicdo e/ou que ela seja colocada como
coadjuvante, atras das dimens6es consideradas principais (formacao técnica e de contetidos do
ensino médio regular).

Da mesma forma, sobre a afirmativa de que o EMI ndo prioriza uma dimensdo
especifica, mas consegue englobar todas elas, 13% ndo tem nenhuma concordancia, 16% tem
concordancia alta e muito alta e 58% tem pouca e média concordancia. Aqui também se repete
0 indice de 12% que ndo responderam a questdo. As respostas a esta questdo, bem como a opg¢éo
em ndo se manifestar ratificam as discussdes realizadas na categoria anterior (item 4.3.2) e

podem estar relacionadas a baixa satisfacdo dos estudantes com a formacao recebida por eles.

4.3.4 Concepgao de trabalho como principio educativo

No que se refere ao trabalho como principio educativo, tem-se uma similaridade com a
categoria anterior quanto ao desconhecimento do significado deste conceito. Quando
perguntados sobre o que compreendiam por trabalho como principio educativo, dois gestores
responderam que ndo conheciam o conceito. Um terceiro gestor, por sua vez, deu a seguinte

resposta:

Eu acho que essa questdo, ndo sei, posso estar equivocado, mas é mais da parte
pedagdgica, ndo sei... existe um grande problema de quem vem da ... [area em que
atua], que faz um mestrado que néo seja da area da licenciatura né? Entdo a gente tem
também esse problema né? Quem sai de uma area que ndo é da licenciatura e comeca
a dar aula, a gente ndo tem essa preparacdo, por exemplo, de alguns conceitos. Eu
posso até estar vivenciando alguma dessas coisas, mas ndo sei 0 que é porque eu nao
tive essa preparagdo. (GE02).

A fala deste gestor ratifica a afirmacdo de que as discussdes sobre a formagdo humana
ndo estdo presentes na vivéncia formativa destes profissionais, tendo por consequéncia seu
afastamento de uma concepgdo de formacdo na perspectiva da politécnica e da
omnilateralidade. Por outro lado, a auséncia ou insuficiéncia de processos de formacéo
continuada no campo da EP, ndo s6 de docentes e gestores, mas dos servidores de modo geral,
faz com que estes tendam a reproduzir o0 mesmo tipo de formagdo na qual se formaram,
centrando-se na transmissdo dos contetdos técnicos em detrimento de uma formacdo mais
ampla (integral), o que fortalece a logica da formagéo para o0 mercado.

Respondendo ao mesmo questionamento, o quarto gestor afirmou que,
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Pode parecer cliché, mas eu acredito mesmo no tema, no termo que se diz que o
trabalho dignifica 0 homem... e retomando esse exemplo que eu te falei, essa aluna
falava assim com um orgulho muito grande, com uma... eu diria até que com uma
satisfacdo de dizer “olha eu ja estou trabalhando, eu estou me sustentando e isso gragas
ao Ifap que me deu a oportunidade de ter uma profissdo...”, entdo a partir desse curso
técnico que ela fez aqui ela tem uma profissdo e por exercer essa profissdo ela tem
condicBes de ajudar a familia, de se manter... e isso d4 a ela uma auto estima, entdo
veja que o trabalho que ela desempenha da a ela, além claro do retorno financeiro,
mas a autoestima, a confianga... isso que realmente é muito prazeroso, da gente ver
gue a nossa missao institucional esta sendo atendida quando vé casos como esse que

eu te falei. (GEOl).59
O trecho acima também demonstra um entendimento equivocado do conceito de
trabalho como principio educativo. Para o entrevistado, este se refere apenas ao emprego,
enquanto exercicio de uma determinada ocupagao como meio de se garantir a subsisténcia. Esta
concepcao também esta presente nos relatos dos membros da equipe pedagdgica: dois membros

afirmaram ndo conhecer este conceito, enquanto os outros dois forneceram as seguintes

respostas:

Essa abordagem do trabalho como principio educativo, ndo como algo mecanicista e
também ndo como algo que a gente fica refém dentro de uma sociedade mercadoldgica
e dentro do capitalismo, mas que a gente busca que o trabalho € necessério... porque
guando vocé critica muito a questdo do mercado vocé esquece que o trabalho é
necessario... entdo ndo adianta vocé fazer muita critica ao capitalismo né, que a gente
vive muito em funcdo disso, mas quando vocé vai ver 14 no fundo a gente necessita
do trabalho, mas que esse trabalho ndo seja um trabalho escravo, mas que o homem
coloque isso como um principio de educacdo, como principio necessario pra sua
formacéo. (EP03).

Eu vejo muitas criticas quanto a isso, mas eu como sou uma pessoa de familia
humilde, entdo eu vejo que a gente precisa ter uma formagdo, desenvolver uma
habilidade pra uma determinada area de mercado... entdo eu vejo que na instituicdo,
na escola, havendo essa ligagdo com o trabalho como um principio educativo, ja posso
também estar formado pra vir a exercer alguma profissdo na sociedade. (EP04).

O que se percebe nestes relatos é que parece ndo existir clareza dos entrevistados com
relacdo ao conceito abordado. Este entendimento ndo se coaduna com o significado do conceito
que, segundo Ciavatta, se refere “a relacdo entre o trabalho e a educagdo, no qual se afirma o
carater formativo do trabalho e da educacdo como acdo humanizadora por meio do
desenvolvimento de todas as potencialidades do ser humano” (CIAVATTA, 2008, p. 408).

Deste modo, ao limitar o conceito de trabalho como principio educativo a dimensédo do
emprego o gestor desconsidera o trabalho como produtor da existéncia humana que nao se

resume ao unicamente ao aspecto material. E necessario, pois, ir além deste reducionismo por

%9 O gestor se refere a um caso relatado por ele em outro momento da entrevista ao responder sobre a importancia
da formacao profissional para os estudantes. Ver o relato no item 4.3.5.



145

meio do entendimento de que a producdo e reproducdo da vida envolve também a producao da
cultura, do conhecimento e das relagbes sociais. Neste sentido, Ciavatta (2008) afirma a
educacéo politécnica como caminho de insercao da concepcao de trabalho enquanto principio
educativo, explicitada por Saviani (2003), como a unido indissolvel entre escola e trabalho,
instrucdo intelectual e trabalho produtivo.

A critica a formacéo técnica como preparagdo para o trabalho ou a critica ao sistema
capitalista parecem ser vistos pelos entrevistados como algo negativo, como se se estivesse
negando a necessidade do trabalho, o que se constitui numa desvirtuagdo do conceito deste
como principio educativo da forma como é empregado por Saviani (2003).

Com rela¢do aos docentes, seguiu-se a mesma linha metodolégica do questionario
perguntando-se a eles como o trabalho deveria ser abordado no EMI. As afirmativas
apresentadas aos docentes no questionario e suas respectivas marcacgdes quanto a seu nivel de

concordancia encontram-se na Tabela 7:

Tabela 7 — Concepcao dos docentes sobre a categoria trabalho no EMI.

Em sua opinido o trabalho deve ser abordado Nivel de concordanmaMUito Total
no ensino médio integrado como: Nenhuma | Pouca | Média | Alta

alta geral
Objetivo nortegdqr de togia a prética pedagbgica 2 1 12 8 12 35
dos cursos técnicos, visto que estes devem
preparar 0s estudantes para sua insercdo no 6% 30 3% | 23% | 349% 100%
mercado de trabalho.
Princip'io ~norteador para 0 processo de 0 1 8 14 12 35
humanizacdo do homem, capaz de integra-lo ao
meio social e natural. 0% 3% 23% | 40% | 34% 100%
Processo pelo qual o homem produz a si mesmo e 0 2 9 15 9 35
sua existencia. 0% 6% | 26% | 43% | 26% | 100%
Meio pglo qual o homem produz a sua eX|s'Een9|a, 0 1 7 15 12 35
por meio do desenvolvimento de competéncias,
habllld_ades e saberes necessarios ao meio 0% 3% 20% | 439% | 349% 100%
produtivo.
Meio pelo qual se mantém a ordem e a disciplina 1 3 14 9 8 35
necessarias a sociedade. 3% 9% 10% | 26% | 23% 100%

Fonte: Autoria propria (2017).

A afirmativa de que o trabalho deve ser o objetivo norteador da pratica pedagogica
realizada no EMI com vistas a preparagdo dos estudantes para sua insercdo no mercado,
conforme Tabela 7, teve concordancia alta e muito alta de 57% dos professores. Em
contrapartida, 74% tém concordancia alta e muito alta com a afirmacéo de que o trabalho deve
ser o principio norteador para o processo de humanizacdo do homem, capaz de integra-lo ao

meio social e natural. Chama a atencdo o fato de que, pela primeira vez, 3 docentes (9%)
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manifestaram ter pouca ou nenhuma concordancia com a afirmativa apresentada e 12 (34%)
afirmaram ter média concordancia.

A contradicdo entre as concepgdes acerca do papel do trabalho como principio educativo
também esté presente na terceira afirmativa, na qual 69% dos docentes tém concordancia alta e
muito alta com a ideia de que o trabalho é o meio pelo qual 0 homem produz a si mesmo e sua
existéncia. Ao mesmo tempo, na afirmativa seguinte, 77% concorda que a producdo da
existéncia por meio do trabalho se da pelo desenvolvimento de competéncias, habilidades e
saberes necessarios ao meio produtivo.

Percebe-se, portanto, similaridade entre as respostas dos docentes e as fornecidas por
gestores e equipe pedagogica no sentido de que o conceito de trabalho como principio educativo
ndo Ihes seja familiar. Retoma-se aqui a discussdo ja realizada de que provavelmente este ndo
€ um conceito discutido na formacdo inicial destes profissionais, especialmente dos que
possuem cursos de bacharelado ou tecnol6gico. Mesmo entre os licenciados (mais de 50% dos
docentes que constituem a amostra pesquisada) evidencia-se, tendo em vista as contradi¢des
apresentadas nas respostas acima, que esta discussao nao foi apropriada por eles, ndo tendo
feito parte nem de sua formacé&o inicial nem da formacéao continuada.

Neste sentido, ao afirmarem que o trabalho se constitui em meio de producdo da
existéncia e que esta se da atraves do desenvolvimento de competéncias, habilidades e
conhecimentos necessarios a produgéo, os sujeitos esvaziam de sentido o conceito de trabalho
como producdo da existéncia e a ideia de formacdo humana com base da politecnia, conforme
ja se discutiu anteriormente. Por este motivo, reafirma-se a importancia de processos de
formacéo continuada dos profissionais que atuam no campo do EMI, de forma que estes possam
aprofundar discussdes, reflexdes e, consequentemente, praticas pedagogicas que caminhem na
direcdo de uma formacdo mais ampla e menos pragmatista.

Com relagéo aos estudantes, a questdo do trabalho foi abordada de forma diferenciada,
buscando-se compreender quais suas perspectivas apds a conclusdo do curso. Para tanto, foi
Ihes perguntado o que pretendiam fazer apds concluirem o curso no IFAP. As respostas

encontram-se agrupadas na Tabela 8, por curso:

Tabela 8 — Perspectivas dos estudantes apds o término do EMI.

Apds concluir o curso no IFAP, o

que Vocé pretende fazer? Alimentos | Edificacbes | Mineracdo Redes Total

Conseguir um emprego na area em

17 29% | 16 22% 7 15% 13 19% 53  22%
que estou me formando
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Conseguir um emprego em qualquer

area 8 14% | 6 8% 10 22% 9 13% 33  14%

Ir para 0 ensino superior na mesma
area
Ir para 0 ensino superior em outra
area
Empreender na &rea em que estou me

4 7% | 14 19% 6 13% 11 16% 35 14%

20 34% | 23 32% | 15 33% 27 40% 85 35%

3 5% 7 10% 2 4% 3 4% 15  24%

formando

Empreender em qualquer area 5 9% 5 7% 4 9% 3 4% 17 7%
Outro 1 2% 1 1% 2 4% 1 1% 5 9%
TOTALS? 58 100% | 72 100% | 46 100% | 67 100% | 243 100%

Fonte: Autoria propria (2017).

As alternativas marcadas pelos estudantes demonstram que sua maior preocupagao esta
em conseguir alguma insercdo no mundo do trabalho ap6s o término do curso, mesmo que seja
por meio da via do empreendedorismo. Esta preocupacao vai ao encontro com os exemplos
dados pelos gestores e equipe pedagdgica ao afirmar que muitos estudantes precisam comecar
logo a trabalhar como forma de ajudar na subsisténcia de suas familias.

Com relacdo ao item outros, apresentado no questionario, poucos estudantes marcaram
esta opcao. Neste caso, solicitava-se ao estudante que justificasse qual outra opcao ele se referia,
ao que os estudantes afirmaram que pretendiam realizar cursos de idiomas; fazer um
intercdmbio; passar em um concurso publico (contabilizado na categoria arrumar um emprego);
fazer o ENEM (contabilizado na categoria ir para o ensino superior); enriquecer; fazer um
estagio remunerado.

Desta forma, percebe-se que, de fato, a inser¢cdo no mundo do trabalho esté entre as
principais preocupacdes dos estudantes, ao lado do ingresso num curso superior. Esta
preocupacao se justifica por duas formas: por ser o jovem também responsavel pelo sustento da
familia e como uma forma de garantir a prépria continuidade de estudos, visto que a familia
ndo teria condicOes de sustentar sua continuidade de estudos até sua concluséo.

As respostas fornecidas neste item do questionario e expostas na Tabela 8 também
serviram como base para compreender qual a importancia da EP para a sua formacdo e a sua
concepcao sobre a relacdo entre EP e a continuidade de estudos. Para os estudantes pesquisados
a formacéo profissional é importante justamente por se constituir numa forma de acesso a estes

dois objetivos maiores: inser¢do no mercado de trabalho e continuidade de estudos.

%0 Alguns estudantes forneceram mais de uma resposta, por isso a somatdria das respostas ultrapassa o nimero
total de pesquisados. O mesmo ocorre na Tabela 9, com relagdo as respostas fornecidas pelos professores.
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Por entender que as respostas dos estudantes aos dois itens a seguir ja se encontram

contempladas nesta analise, ndo se repetira mais sua ocorréncia nos itens posteriores, salvo se

necessario acrescentar algum aspecto ainda nao abordado.

435

Importancia da educagéo profissional na formacao dos estudantes

Com relacdo a importancia atribuida a formacéo profissional para a vida dos estudantes,

quarta categoria de analise, dois gestores forneceram as seguintes respostas:

[...] A gente tem ai um leque muito grande de possibilidades... como o instituto federal
prepara o aluno... eu posso dizer até com exceléncia né? Porque aqui a gente tem um
certo nivel, a gente cobra isso dos alunos... eu acredito que a gente deixa o aluno com
um conhecimento suficiente pra que ele possa caminhar sozinho quando ele sair daqui.
A gente sabe que certas atividades, por exemplo, na nossa area aqui no mercado talvez
ndo seja mais tdo viavel né? Mas tecnologia a gente vé que nds temos novidades,
sempre nds temos novidades nessa area, entdo eu acho que a grande importancia do
curso é preparar o aluno pra essa area de forma que ele consiga caminhar sozinho, pra
poder se inserir no mercado posteriormente ou dar continuidade nos estudos também.
(GE02).

Eu penso que os alunos do ensino médio sdo alunos de vivéncia de vida, de
experiéncia de vida muito ainda... ainda ndo tem essa experiéncia né? eles ainda estdo
aprendendo muitas coisas e, inclusive quando se acaba o0 ensino médio também ainda
tem muitas davidas de vivéncia, de experiéncia e... se eles juntamente terminando o
seu ensino médio eles tém um lado ja efetivo, profissional, eu acho que é um ganho
muito grande... ele ter um conhecimento e um reconhecimento de 6rgdos também de
mercado de trabalho que dizem que ele faz parte, dentro de um mercado de trabalho
ele é um profissional ja, ele ja tem um titulo... com isso ele t& na frente, ele sai
ganhando dos outros. (GEO04).

A ideia de que o EMI é um diferencial na vida dos estudantes é unanimidade entre os

gestores entrevistados. Em suas falas percebe-se que esta importancia se verifica, sobretudo

pelo seu duplo aspecto: em primeiro lugar, os estudantes do EMI tém uma formacéo

diferenciada em comparacdo com os estudantes do ensino médio regular, o que faz com que

eles “saiam na frente”, como se observa nas falas dos entrevistados. Em segundo lugar, 0 EMI

é um diferencial porque, segundo os gestores, “prepara o aluno” tanto para a inser¢do no

mercado quanto para a continuidade de estudos em nivel superior.

Quanto a equipe pedagogica, o grupo focou bastante na importancia da formacéo

profissional como uma forma de insercdo do estudante no mercado de trabalho. Esta insercao,

no entanto, é vista como um meio, como algo transitério, para que ele possa adquirir as

condi¢Bes materiais necessarias ao seu proprio sustento e de sua familia, porém com vistas no

prosseguimento dos estudos, como exemplificam os relatos abaixo:
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Eu vejo a formacdo profissional algo muito significativo... hoje o jovem tem a
oportunidade de fazer as suas escolhas, e ele vai fazer a sua escolha a partir de uma
experiéncia que ele vai ter de formagao profissional dentro de uma determinada area,
mas que ele ndo fique preso ou limitado a essa formagdao técnica... ha muito discurso,
¢ a gente pensava assim, dessa forma até recentemente: “ah, vocé vai fazer o curso
técnico profissional, mas vocé tem que atuar na area profissional, pra isso que vocé ta
fazendo o ensino médio”... ja ouvi também muita gente defender isso. Hoje eu tenho
uma outra concepcao [...] muitos drgdos como o Conselho Nacional de Educacéo que
ja baixou varios pareceres, questionavam isso, que muitos alunos estavam tirando
vaga de outros alunos porque no meio do caminho eles desistem, mas ndao acho que a
gente tem que t4 amarrado nisso, mas que essa formacdo profissional dele esteja
alicercada a um caminho a seguir. (EP03).

Eu vejo que tem alguns meninos que realmente precisam, alids, a maioria, que eles
guerem... ndo é nem uma questdo de querer, eles precisam ingressar no mercado de
trabalho rapidamente, as vezes pra ajudar a familia no seu sustento e eles também
poderem estudar, quem é que nao quer se dedicar a estudar? mas a gente nem sempre
pode ficar so estudando, entdo a formagao técnica vem nesse momento pra que esse
menino consiga rapidamente sair daqui e ser absorvido, se houver mercado pro curso
[...] ele vai ficar la pra sempre? Néao. (EP04).

Deste modo, segundo os entrevistados a EP articulada ao ensino médio é uma
oportunidade de acesso ao mercado de trabalho. Porém, esta ndo se resume a este aspecto, sendo
vista como o inicio de uma trajetoria profissional que ndo pode ficar limitada ao nivel médio.
Sobre este aspecto, perguntou-se aos docentes qual a importancia da EP para a formacao dos
estudantes. As respostas abertas fornecidas pelos sujeitos foram agrupadas em subcategorias e

organizadas na Tabela 9:

Tabela 9 — Importancia da Educacéo Profissional para a formacao dos estudantes do
EMI na concepcéo dos docentes.

Subcategorias Licenciados . Nap Total Total %
Licenciados

Formagcdo para inser¢do no mercado de trabalho 12 10 22 55%

Formacédo que grtlcule saberes profissionais (técnicos) e 3 2 5 13%

humanos (sociais)

Formac&o para a vida social 4 1 5 13%

Aproximagdes com a formacgéo humana integral 2 1 3 8%

Preparacdo para uma futura graduacédo 2 0 2 5%

Formagdo para o empreendedorismo 1 0 1 3%

Formggao para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico 1 0 1 3%

do pais

Meio de inclusdo social 0 1 1 3%
TOTAL 20 15 35 100%

Fonte: Autoria propria (2017).

Observa-se pelas subcategorias constantes na tabela que as respostas dos docentes
guanto a importancia da EP transitaram por diferentes aspectos: formacdo humana integral

(8%); formacéo para o0 mercado (55%); articulagdo de saberes profissionais e humanos (13%);
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formacéo para o empreendedorismo (3%); formacéo para a vida social (13%); preparacdo para
0 ensino superior (5%) e formacdo para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Outra
importancia dada a EP citada pelos docentes € relaciona-la como aspecto de inclusédo social
(3%).

O fato de que mais da metade dos docentes aponta a formagao para 0 mercado como a
principal atribuicdo da EP confirmam as finalidades da instituicdo, coerentes com os
documentos orientadores da politica de EP, reproduzidas pelos documentos da instituicéo,
como se pode observar na analise destes, notadamente do PDI e dos Relatérios de Gestdo. Da
mesma forma, a pouca importancia dada a formacgdo humana integral, citada apenas em 8% das
respostas, ratifica a afirmativa aqui realizada de que este ndo é um conceito amplamente
difundido na instituicéo.

Por fim, com relacdo a formacéo técnica de nivel médio e a continuidade de estudos em
nivel superior, a tabela demonstra que apenas 5% dos docentes citam 0 acesso ao ensino
superior como algo relacionado a importancia da EP para a vida dos estudantes, talvez por se
considerar a formacéo para o mercado como a principal funcdo do IF. Esta formacao ter sido
pouco citada pelos docentes, notadamente apenas por professores licenciados, contrasta com as
respostas dos estudantes que atribuem muita importancia a ela.

Conforme j& abordado no item anterior, as respostas dos estudantes sobre esta questdo
evidenciam que o EMI possui para eles um carater preponderantemente preparatério, uma via
de acesso a algo posterior, seja a inser¢do no mundo do trabalho ou 0 acesso ao ensino superior,

como eles préprios esclarecem nos trechos abaixo:

Com o curso técnico, saimos preparados para trabalhar, além de nos preparar muito
mais para o ensino superior (DA27).

A importancia do curso técnico para minha formagé&o € possibilitar, de alguma forma,
a minha entrada no mercado de trabalho. Além disso, ao fazer um curso técnico, vocé
adquire maturidade e postura profissional, facilitando o processo de transigdo entre o
ensino técnico e médio para o superior e profissional (DE20).

Expande os horizontes de conhecimento dos alunos e abre um leque de possibilidades
para que o aluno possa ingressar em um curso superior e/ou entrar no mercado de
trabalho (DMO01).

Me ajudard a entrar no mercado de trabalho rapidamente, para custear a faculdade
(DR20).
Tais relatos ratificam o exposto no item anterior, no qual se afirma que o EMI se

constitui para o jovem, numa oportunidade de acesso ao trabalho e a continuidade de estudos,

proximo item a ser analisado.
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4.3.6 Relacdo entre EMI e continuidade de estudos

A relacéo entre a formacéo técnica de nivel médio e a continuidade de estudos, ultima
categoria de andlise, é abordada de forma controversa entre os entrevistados. Quando
perguntados sobre o que pensavam a respeito deste aspecto, todos o0s gestores concordaram que
os estudantes ndo podem ficar limitados ao ensino médio. No entanto, esta continuidade de

estudos possui um condicionante, como se observa nas respostas abaixo:

Eu acredito que seja um desperdicio vocé estar fazendo um curso técnico na area de
informatica e vocé depois vai pro superior numa area completamente diferente... eu
acho que € um desperdicio de tempo pro aluno... claro, [...] ele tem aquela formag&o
técnica, ele tem mais uma opgdao, tudo bem, mas eu acho que... 0 que eu aconselho é:
“continue na mesma area”... porque tu vais s6 adquirir mais conhecimento e ndo vai
ter dificuldade também, porque ja tem uma base muito forte. (GE02).

Eu entendo que de certa forma é bom pro aluno porque ele j& vai com uma perspectiva
pra universidade. Se ele segue naquela area do curso técnico é bom... por exemplo, a
gente tem alunos de edifica¢des que véao estudar farmécia, vdo estudar enfermagem...
ai fica um pouco... porque seria bom a continuidade né? [...] Porque ai nesse caso 0
curso técnico integrado ja seria um diferencial pra eles, em relacdo aqueles que so se
formam na base comum... eu penso dessa forma. (GE03).

Percebe-se, pois, nas respostas dos entrevistados que a continuidade de estudos é vista
como algo positivo e até valorizado, desde que ela ocorra na mesma area de formacéo do EMI.
Para estes gestores, 0 ingresso do estudante no ensino superior na mesma area do curso de nivel
médio se constitui em um grande diferencial na formacao deste aluno, sendo um desperdicio o
fato dele ir para uma area distinta. Tal entendimento ratifica o viés pragmatista da formacéao
profissional, aliada a visdo de que o ensino médio é uma etapa preparatéria para outra seguinte,
além de evidenciar a preocupacdo com o fato do aluno ndo atuar naquilo que estd sendo
formado, ou seja, € como se a institui¢cdo ndo estivesse cumprindo com a sua finalidade.

De modo geral, tem-se na fala dos gestores uma visdo muito clara de que o EMI tem
como finalidade a preparacdo para algo posterior ao ensino médio, evidenciando-se de forma
significativa a concepcdo de que seu papel é prioritariamente a preparacao para o trabalho e a
insercdo no mercado. Para estes gestores o0 ensino médio possui uma caracteristica
propedéutica, alterando-se apenas o fim a que se destina: se inser¢do no mercado, ingresso no
ensino superior ou, ainda, a conciliagdo destes dois caminhos.

Quanto a equipe pedagbgica, a fala dos entrevistados é bastante controversa: em alguns

aspectos se confunde com o que afirmaram sobre a importancia da EP e, a0 mesmo tempo,
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apresenta-se uma concepcao oposta, em alguns aspectos correlata com a fala do GE02, como

afirma o entrevistado EP02;:

[A instituicdo] investiu naquele profissional, naquele curso, e € um profissional a
menos, que nao é lancado no mercado de trabalho que a instituicdo formou... eu ndo
sei se... eu ndo vejo como um grande problema, mas ((inaudivel)) o prdprio estudante
teve todo aquele conhecimento e ndo conseguiu colocar ele em prética, de contribuir
com a sua formagdo no mercado de trabalho.. entdo eu vejo nestes termos prejuizo
ndo s6 pra instituicdo mas também para algumas empresas que véao deixar de ter esse
profissional, por exemplo, tem areas que sdo muito carentes e ai ela conta com aquela
instituicdo formadora... (EP02).

Por outro lado, os sujeitos EPO3 e EP04 se posicionaram de forma contraria aos
depoimentos dados pelos entrevistados GE02 e EP02, como se pode constatar a seguir:

N&o, eu acho que... eu ndo vejo que isso é um problema, eu vejo... pelo contrario, eu

vejo um ganho da institui¢do. O que eu vejo problema, eu vejo na escolha dos cursos,

porque os alunos querem muito estudar num instituto federal [...] Sera que eles querem

vir fazer um curso que o IFAP té oferecendo? Talvez eles ndo queiram fazer esse curso

técnico, mas por ser um ensino, que é um ensino de qualidade... vamos dizer assim,

um ensino de qualidade comparado ao que 0 Amapa oferece hoje a titulo de ensino
médio nas escolas publicas estaduais. (EP03).

N&o €é porque eu tenho o [curso] técnico que eu ndo posso fazer o superior, ou entdo
porque eu estou cursando o superior que eu ndo posso fazer um técnico... eu vejo que,
dependendo das oportunidades, dependendo do desejo... tem uma questdo também,
quando o aluno entra aqui no IFAP ele t& muito novo né? Muito novinho, entdo ele
ndo sabe direito o que ele quer, em qual &rea ele quer atuar, é um leque e as vezes,
nem sempre é o que ele quer, é o que ele pode, o que as oportunidades véo
disponibilizar pra ele... entéo ele entra aqui [...] as vezes gosta, se identifica e as vezes
ndo... e como eu falei, ndo adianta ele se prender, fez o técnico, mas quer algo a mais?
Vai la faz um superior, uma coisa ndo exclui a outra. (EP04).

Assim, para o entrevistado EP02 o principal legado do EMI parece ser a formacéo de
técnicos para o0 mercado de trabalho, de tal forma que a continuidade de estudos € vista como
um prejuizo para o aluno e para a instituicdo. Por outro lado, para os demais, a importancia da
EP parece ser justamente a conjugacéo entre a formagéo para o trabalho e para a continuidade
de estudos em nivel superior. Deste modo, o fato do aluno cursar o EMI e buscar a continuidade
de sua formacéo ¢é vista por eles como algo natural e positivo.

Neste sentido, percebe-se na fala dos membros da equipe pedagodgica posicoes
controversas a respeito do papel da EP para a formacéo dos estudantes, o que é ocasionado pela
juncdo de concepcgoes distintas de formacdo humana. Tais contradices foram também
encontradas nas respostas fornecidas pelos gestores com relacao a esta questdo. Desta forma,

por mais que se afirme a importdncia da formacdo humana integral, uma formacao
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emancipatoria, critica e transformadora, a visdo pragmatista e utilitarista de formacdo para o
mercado também se faz presente.

Com relacdo aos docentes, estes ndo emitiram uma opinido clara sobre a questdo da
continuidade de estudos dos alunos em um curso superior. Como se pode perceber nas respostas
fornecidas na Tabela 9, apresentada no item anterior, na qual se perguntou sobre a importancia
da EP para a formacdo dos jovens, o foco dos professores estava voltado para a inser¢éo dos

estudantes no mercado de trabalho, preocupacéo esta presente nos trechos a seguir:

Ela [formacdo profissional] qualifica o cidaddo para acessar as oportunidades
ofertadas pelo mercado de trabalho. (PF08).

A Educacdo profissional exerce um elo de evolucdo pessoal e profissional entre o
discente que sente a necessidade de ser inserido no mundo do trabalho e as exigéncias
do mercado. (PF11).

Constitui um dos meios de inser¢do no mercado de trabalho. (PF32).

A reducdo do foco formativo da EP a simples preparacdo para o mercado pode ser
resultante de uma interpretacéo equivocada das finalidades apresentadas na Lei n® 11.892/2008,
que cria os Institutos Federais, conforme discutido anteriormente na analise documental. No

Art. 6°, inciso I, a lei determina como uma das finalidades dos IFs,

Ofertar educagdo profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e modalidades,
formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagéo profissional nos diversos
setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioeconémico local, regional
e nacional (BRASIL, 2008).

Esta finalidade, também expressa no PDI do IFAP, fundamenta o argumento recorrente
de gue a institui¢do se constitui em uma instancia de formacéo para o trabalho, ndo como um
carater emancipatorio, mas com vistas a inser¢do dos estudantes no mercado. Esta concepcéo
esta presente nos discursos de alguns servidores, entre os quais um dos gestores entrevistados,

cujo trecho, ja citado, vale ser repetido aqui:

Entdo quando a gente fala da educacéo humana integral eu quero dizer que eu preciso
formar aqui dentro técnicos, mas eu diria que ndo somente robds, mas sdo técnicos
que ndo vao sd servir pra apertar parafuso, que também véao pensar, que também véo
refletir, vao criticar as situacdes que estamos vivendo, entdo a formag¢do humana
integral precisa passar tanto pela formagéo técnica, que é o que nos fazemos aqui,
formamos técnicos, mas também formar cidaddos que planejardo e irdo promover
uma sociedade melhor (GEO01).
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Deste modo, o gestor refere-se a formagdo humana integral de forma superficial em
termos tedricos e praticos, considerando-a como algo valido e necessario, porém, frisando que
o papel da instituicdo é formar técnicos, ou seja, preparar mao de obra para 0 mercado. Com
relacdo aos estudantes, suas respostas confirmam a tendéncia das respostas dadas pelos outros
grupos que evidenciam a concepcao de que o EMI se constitui numa fase preparatéria, que pode
capacita-los tanto para a continuidade de estudos quanto para a inser¢do no mercado, seja por
meio de um emprego formal ou pelo empreendedorismo.

Desta forma, o EMI é explicitamente compreendido pelos estudantes ndo como uma
etapa formativa com um fim em si mesmo, mas como porta de entrada para o futuro, ou seja, o

caminho para as realiza¢6es que ainda estéo por vir.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Pretendeu-se nesta pesquisa explicitar quais as concepcdes de formacdo humana estao
presentes nas politicas de EP implementadas no Brasil a partir dos anos 2000 e como elas
estariam sendo materializadas no EMI do IFAP, mais especificamente no Campus Macapé. Esta
dissertacéo teve, pois, como questdes norteadoras a compreensao das concepcdes de formagéo
humana que estdo presentes nas politicas de EP do pais e como estas concepcdes sdo
materializadas nos cursos de EMI do IFAP - Campus Macapa, segundo os sujeitos desta
pesquisa: gestores, equipe pedagdgica, docentes e estudantes do 4° ano do EMI.

Neste sentido, a metodologia de pesquisa utilizada envolveu estudo bibliografico e
empirico. A pesquisa empirica foi realizada em dois momentos: o primeiro de analise dos
documentos emitidos pelas instancias orientadoras da politica de EP e os emitidos pelo proprio
IFAP. No segundo momento, realizou-se a coleta de dados por meio de entrevistas com
membros da gestdo e do corpo pedagogico e aplicacdo de questiondrios a estudantes do 4° ano
e docentes que atuaram no EMI no Campus Macapa em 2017.

Para que se pudesse responder as questdes norteadoras e aos objetivos de pesquisa
propostos, realizou-se primeiramente a abordagem dos modelos de acumulagdo
Taylorista/Fordista e de acumulacéo flexivel, por se entender que a mudanca dos processos de
acumulacdo influencia sobremaneira na transformacao do trabalho e da sociedade como um
todo. Deste modo, entende-se que o declinio do modelo de acumulagdo Taylorista/Fordista e a
estruturacdo do modo de acumulacao flexivel geraram modificacGes profundas nas formas de
organizacao do trabalho e, consequentemente, nas formas de se pensar a educagao no pais.

Neste contexto, a EP passa a ser apresentada como um instrumento capaz de promover
a formacdo da forca de trabalho necessaria ao atendimento das demandas do mercado
flexibilizado. Além disso, propaga-se o discurso de que a formacao profissional é capaz de
promover sua insercdo no mercado de trabalho, escamoteando-se as relagbes desiguais
estabelecidas pelo sistema capitalista.

Assim, constatou-se que as politicas de EP planejadas e implementadas no Brasil sdo
constituidas pelo embate de forcas que defendem diferentes concepcdes de educacédo e de
formacdo humana. Estas concepgdes representam grupos que lutam por interesses distintos e,
consequentemente, por modelos distintos de educacdo, capazes de atender as suas necessidades.

Tais embates de concepcdes antagbnicas sobre a formagao humana passam a influenciar
as politicas de educacéo brasileiras desde meados da década de 1990 e perduram durante 0s

anos 2000. Desta forma, alternam-se no planejamento e implantacdo da politica educacional
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grupos que lutam pela manutencdo das estruturas de poder que se sustentam por meio do
sistema capitalista e que pensam a educacdo como um investimento, uma benesse a ser
concedida a classe trabalhadora com vistas a atender as demandas da producéo.

Por outro lado, como seu contraponto, permanecem grupos que lutam pela busca da
emancipacdo da classe trabalhadora, a qual se deseja ofertar um modelo educacional que
promova o desenvolvimento do individuo, tornando-o um ser critico e autbnomo, capaz de
compreender as relacdes sociais dinamicas e de classe que se estabelecem no contexto em que
esta inserido e de atuar para a sua superacdo, em busca de uma sociedade em que a igualdade
de direitos e condigdes materiais dignas se torne uma realidade para a maioria.

E no contexto desta correlacio de forgas que se estabelece no Brasil, a partir do inicio
dos anos 2000 (notadamente a partir de 2003 durante o governo Lula) uma politica de EP que
aponta a integracao entre educacéo béasica e profissional de acordo com as forcas em disputa no
estabelecimento do projeto educacional do pais. E em decorréncia desta disputa de forgas que
se apresentam projetos educacionais também distintos, como forma de promover ora a
formacdo da forca de trabalho necessaria ao modelo de acumulacdo vigente, ora a formacao
para a sua emancipagéo.

Assim, os programas e ac¢es implementados por meio da politica de EP apresentam,
por um lado, um carater pragmatista, fundamentado na teoria do capital humano e na pedagogia
das competéncias. Por outro, educadores progressistas e sindicalistas lutam por uma concepgao
de EP fundamentada na perspectiva da formacdo humana integral, com base nos principios da
politecnia, da omnilateralidade e da escola unitaria de Gramsci.

O embate de concepgdes encontra-se presente nos documentos norteadores da politica
de EP, que apresentam avangos como a instituicdo do EMI e a expansdo da Rede Federal de
EPCT. Ao mesmo tempo, algumas acOes trazem retrocessos e entraves a propria politica
implementada, com a instituicdo de programas como o Pronatec, que oferta uma formacao
aligeirada e superficial para a classe trabalhadora sob a justificativa de promover sua inser¢ao
répida nos postos de trabalho.

As diretrizes curriculares para o ensino médio e para a EP técnica de nivel médio,
regulamentadas respectivamente pelas Resolu¢ces CNE/CEB n° 2/ 2012 e n°® 6/2012 séo
também reflexos deste embate de forcas em disputa, trazendo elementos contraditorios como a
afirmacdo da formacdo por competéncias a0 mesmo tempo em que anuncia a busca pela
formacéo integral. N&o se pode negar, entretanto, o significativo avanco realizado pelas

diretrizes de EMI publicadas em 2012, nas quais a no¢do de competéncias, apesar de presente,
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disputa lugar com a concepcdo de trabalho como principio educativo, evidenciando que os
grupos que defendem a formacéo integral continuam atuantes nesta disputa.

E neste contexto que a implantacéo do IFAP, resultado da politica de expansdo da Rede
Federal de EPCT, trouxe em seu bojo uma realidade nova para o cenario amapaense, tanto para
a sociedade local, que ainda n&o tinha tido contato com uma instituicdo nestes moldes, quanto
para 0s servidores docentes e técnicos administrativos, responsaveis por realizar o processo de
consolidacdo da instituicdo. Com a implantacdo do IFAP sdo iniciadas as discussdes sobre 0 a
EP e o EMI no estado, evidenciando-se desde os primeiros movimentos a coexisténcia de
concepgdes divergentes de formacdo humana e de integracdo entre educacdo basica e
profissional.

Neste sentido, a busca pelas respostas sobre que concepcdes de formagcdo humana se
encontravam presentes neste contexto, se deu a partir dos dados coletados na pesquisa
documental e na pesquisa empirica, realizada por meio de questionarios e entrevistas e tendo
como fundamento as categorias empiricas: ensino médio integrado; formagdo humana integral,
trabalho como principio educativo; importancia da EP para a formacéao dos estudantes; e relacédo
entre EMI e continuidade de estudos.

Os documentos da instituicdo analisados para os fins desta pesquisa foram a proposta
pedagogica constante no PDI; os Relatdrios de Gestdo de 2012 a 2016; a Regulamentagdo do
EMI e os Planos de Curso de Alimentos, Edificaces, Mineracédo e Redes de Computadores. A
analise destes documentos revelou que a contradicéo € categoria dialética mais presente, visto
que os documentos seguem a tendéncia contraditoria apresentada pelos documentos emitidos
pelo Ministério da Educacéo e Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica.

E deste modo que, a0 mesmo tempo que se anuncia a busca por uma educagdo que
promova a criticidade, a autonomia e a emancipacéo dos estudantes, reafirma-se em seu Plano
de Desenvolvimento Institucional que a instituigdo tem como visdo de futuro “Consolidar-se
como centro de exceléncia na educacdo profissional e tecnoldgica formando pessoas para o
mundo do trabalho globalizado.” (INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA, 2014, p. 12).

Da mesma forma, constatou-se que coexistiam nos Planos de Curso analisados
elementos das concepcdes de formacdo humana emancipatoria e pragmatista, ao se afirmar por
um lado a preocupacdo com a formacéo integral dos sujeitos e por outro a instrumentalizacéo
de competéncias e habilidades que os tornem capazes de se inserirem e atuarem no mercado de
trabalho, seja por meio de um curso técnico de nivel médio ou pela via do empreendedorismo

e da inovacao.
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Assim, os documentos orientadores da EP emitidos pelas instancias que planejam e
implementam suas politicas, apresentam aspectos conflitantes em seus textos e contribuem, de
certa forma, para que os documentos do IFAP — Campus Macapa também apresentem
elementos e concepcdes contraditdrias de EP. Néo se pode afirmar, porém, que a permanéncia
da contradicdo entre as concepcdes evidenciadas no estudo signifique linearidade entre o que é
planejado na politica e a forma como esta é apropriada pelos sujeitos e materializada na
instituicdo. As categorias elencadas e os dados coletados neste estudo ndo fornecem o0s
elementos necessarios para que se proceda uma analise capaz de confirmar tal afirmativa. Cabe,
portanto, a realizacdo de um estudo mais especifico que aprofunde a analise sobre este aspecto.

Com relagdo aos sujeitos pesquisados (gestores, equipe pedagdgica, docentes e
estudantes), ndo se pode igualmente afirmar que os documentos institucionais (principalmente
sua proposta pedagogica) sejam o0s unicos elementos influenciadores das concepcdes de
formacgdo assumidas por eles. Estes estdo inseridos em um conjunto de relagdes sociais,
produtivas e culturais que convergem para a adocdo de diferentes formas de se pensar e
vivenciar o processo educacional. Desta forma é que na fala de um mesmo sujeito tem-se
afirmativas que assumem um discurso emancipatorio para em seguida tender para um viés mais
pragmatista.

Neste sentido, a questdo da empregabilidade € recorrente no discurso de alguns sujeitos,
apresentando-se, para eles, como o principal foco do EMI. Além disso, a compreensdo do EMI
como a simples juncdo entre educacdo bésica e profissional, sem se considerar a integracéo
como algo mais amplo que visa a formacao integral dos estudantes, reduz tanto o ensino médio
quanto a EP a uma formacé&o puramente pragmatista.

A falta de familiaridade dos sujeitos com as ideias de trabalho como principio educativo
e de formacédo integral, confundida com ensino integrado e ensino em tempo integral, revela
que estes conceitos ndo fizeram parte dos processos formativos em seus cursos de graduacao
nem em processos de formacdo continuada, salvo num curso de especializacdo em docéncia na
educacédo profissional que passou a ser ofertado pelo Campus pesquisado aos docentes ndo
licenciados. Esta afirmativa é ratificada pelo fato de que apenas docentes e gestores licenciados
apresentaram alguma familiaridade com a ideia de formacéo integral sem, porém, dissociarem
esta formacao da concepc¢édo de competéncias.

Deste modo, a EP é entdo apontada pelos sujeitos como um diferencial na formacg&o dos
estudantes do EMI, que saem na frente dos estudantes do ensino médio regular por possuirem

uma formacao técnica. A importancia do EMI reside, para eles, no fato deste ser um instrumento
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preparatorio para a inser¢do no mercado e para 0 ingresso em cursos de nivel superior, 0 que €
ratificado nas falas dos préprios estudantes.

A possibilidade de conseguir um emprego e a continuidade de estudos &, pois, a mola
propulsora da permanéncia dos estudantes no EMI. A continuidade de estudos é valorizada e
incentivada por gestores, docentes e membros da equipe pedagogica, desde que, para alguns,
os alunos continuem a estudar na area em que se formarem no ensino técnico. H4, portanto, a
ideia de que a continuidade de estudos esteja limitada a uma determinada area e a escolha por
uma éarea distinta é vista, por alguns profissionais, como algo prejudicial ndo s6 para a
instituicdo, mas também para o proprio estudante, sendo considerada um “desperdicio” do
investimento realizado.

Nos relatos dos estudantes tem-se uma valorizacdo da formacdo em nivel superior,
porém, conseguir um trabalho aparece como sua maior preocupacao. Este fato se deve as
condicBes materiais em que vivem esses sujeitos, jovens oriundos principalmente de familias
de uma parcela da classe trabalhadora que ndo tem condigfes de custear sua continuidade de
estudos e que necessita da renda gque estes estudantes poderiam receber para o seu sustento.

A analise das percepcdes dos sujeitos sobre cada uma das categorias acima abordadas
permitiu-nos chegar ao entendimento de que o EMI é encarado como numa espécie de ponte,
de caminho que deve levar 0s jovens & conquista de objetivos maiores, entendidos como o
acesso tanto ao mundo do trabalho quanto ao ensino superior.

Desta forma, as concepcdes de formacdo humana distintas presentes nos documentos
orientadores da politica de EP, nos documentos emitidos pelo IFAP de modo geral e pelo
Campus Macapé em particular, além dos relatos dos sujeitos, tornou evidente que, apesar de
anunciada e muito valorizada, a formagdo humana integral ainda ndo estd plenamente
compreendida pelos sujeitos participantes da pesquisa.

Entende-se, no entanto que a compreensao dos conceitos formacdo humana integral, de
trabalho como principio educativo e da ideia de formagdo unitéria e politécnica sdo fatores
indispensaveis para a consolidagcdo da formacdo emancipatdria que se pretende ofertar aos
estudantes do EMI, entendendo-se este como campo propicio para o desenvolvimento deste
tipo de formacédo. A compreensao de que a formacgdo humana deve ser integral, ou seja, abranger
os multiplos aspectos do individuo é essencial para a construcao da formacdo emancipatoria.

Assim, para que 0 EMI se constitua, de fato, na travessia para a formacao integral, faz-
se necessario, em primeiro lugar, que se promova um debate ainda mais profundo nas instancias
elaboradoras das politicas educacionais a fim de se caminhar em dire¢cdo a um projeto

educacional que atenda aos interesses da classe que vive do trabalho. Em segundo lugar, ha que
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se repensar 0s processos de formacgdo inicial e continuada dos docentes e técnicos
administrativos da area educacional, a fim de consolidar préaticas profissionais que sigam em
direcdo a uma concepcéo de formacgdo humana que ultrapasse o carater utilitarista da formacéo
para o0 mercado.

A necessidade do aprofundamento dos debates acerca da construgdo da educagéo
emancipatoria no EMI se torna ainda mais presente no momento atual, em que se vivem 0s
primeiros efeitos resultantes da implantacdo de uma nova reforma do ensino meédio,
implementada pelo governo durante o processo de realizacdo desta pesquisa. A reforma,
inicialmente imposta por meio de Medida Provisoéria (MP n° 746/2016) foi sancionada por meio
da Lei n®13.415, de 16 de fevereiro de 2017, sem a participagédo das instancias educacionais ou
qualquer discussao com a comunidade educacional.

Em linhas gerais, sob o discurso de tornar o ensino médio mais flexivel e atraente para
os estudantes, a reforma estabelece a desagregacdo do ensino médio regular por tornar
obrigatérias apenas as disciplinas de lingua portuguesa e matematica. Todas as demais
disciplinas sdo agrupadas por areas e transformadas em opcionais, de acordo com o itinerario
formativo escolhido pelo aluno ou, melhor dizendo, pelo itinerario formativo ofertado pelo
sistema educacional no qual ele esta inserido. Neste contexto, a educacdo profissional passa a
ser mais um dos itinerarios formativos e pode ser ofertada tanto em institui¢@es publicas quanto
em convénio com institui¢des privadas.

Ao ser implantada no inicio de 2017, a reforma vem sendo alvo de inUmeras e acirradas
criticas, sob a acusacéo de tornar o ensino ainda mais pobre e fragmentado e por ter sido imposto
sem nenhum debate com especialistas e organismos educacionais. O que se observa com a
reforma é um fortalecimento da presenga da concepcdo de formacdo para o mercado nas
politicas educacionais, com o acirramento do alinhamento destas politicas aos objetivos do
modelo flexibilizado de producéo, na qual se institui uma educacao pobre para os mais pobres.

Desta forma, ndo se pretende afirmar que bastaria o conhecimento do conceito de
formacdo humana integral para que o problema da construcdo de uma formacao emancipatéria
estivesse resolvido, pois, sabe-se que estes conceitos ja estdo em discussao no meio académico
h& bastante tempo. No entanto, entende-se que sem a continuidade da discussdo sobre a
formacéo critica, integral e politécnica, no sentido de promover o seu aprofundamento, nao ha
como se construir as bases para o tipo de formacao que se pretende para os filhos da classe que
vive do trabalho, sobretudo neste momento, em que as reformas promovidas pelo governo

brasileiro tendem a promover ainda mais o esvaziamento da qualidade na educacao.
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Entende-se ainda que mesmo que se modifique toda concepcdo e préatica escolar no
sentido de tornar a educacdo ofertada por ela verdadeiramente emancipatdria, a escola sozinha
ndo seria capaz de transformar a sociedade como um todo. As relagdes sociais e produtivas
estabelecidas no pais, pautadas pelo capitalismo dependente sdo as bases sobre as quais se
constroem as politicas educacionais e que norteiam o trabalho escolar, mesmo que sua
materializacdo néo seja linear.

Deste modo, cabe aqui utilizar a conhecida frase de que a escola sozinha ndo pode
transformar o mundo, porém sem ela esta transformacéo nao se fara. Faz-se necessario, pois, 0
endurecimento da luta a favor da educacdo publica, gratuita, laica e de qualidade social
referenciada. Uma educagdo que realmente promova o desenvolvimento do individuo em seus
multiplos aspectos, contribuindo para que compreenda o contexto em que vive, as relacdes de
poder tramadas na sociedade atual e o lugar que ocupa na sociedade dividida em classes. O que

se defende, portanto, é uma educacédo verdadeiramente emancipatoria.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA APLICADO AOS GESTORES

| DADOS DE IDENTIFICACAO:

a) Nome:
b) Idade:
C) Sexo:

d) Regime de trabalho:
e) Formacao:
f) Cargo que ocupa ha instituicao:

Il ATUACAO PROFISSIONAL:

1) Fale um pouco sobre a sua trajetdria académica e profissional, sua entrada na instituicdo
até os dias atuais (como se deu o envolvimento com o ensino médio integrado? ha quanto tempo
atua na educacao profissional).

2) Ha quanto tempo vocé atua como gestor? Fale um pouco sobre as atividades que vocé
realiza como gestor, e quais as principais dificuldades que vocé enfrenta no desempenho da
funcéo.

3) Vocé ja realizou algum curso voltado para a educacao profissional? vocé pode falar um
pouco sobre ele?

4) Que cursos vocé considera que pode contribuir para melhorar sua atuagdo como gestor?
5) Vocé participa de algum grupo de estudo ou pesquisa? qual/quais?

11l AFORMACAO HUMANA NO ENSINO MEDIO:

6) Gostaria que voceé falasse um pouco sobre a sua compreensao a respeito do ensino médio
integrado.

7) O que vocé entende por formagdo humana integral?

8) O que vocé entende por trabalho como principio educativo?

9) Para vocé, qual a importancia da educacéo profissional para a formacéo dos estudantes
do ensino médio?

10) Em sua opinido, o que representa para o IFAP o fato de muitos estudantes que concluem
0 ensino médio integrado, irem para 0 ensino superior ao invés de atuar como técnicos? Isso
para vocé € um problema? Por qué? O que fazer?

11) Na sua visdo a formacao proporcionada pelo IFAP/Campus Macapé contribui para:

. A atuacdo dos egressos como técnicos,

. Para o prosseguimento de estudos em nivel superior, e

. Para que os sujeitos possam ter uma efetiva participacdo social, politica e cultural na
sociedade?

. Tem alguma dessas dimensdes que vocé considera mais importante, considerando que

o IFAP é uma instituicdo de educacdo profissional? Qual? Por qué?
12) Caso deseje, faca algum comentario adicional sobre a educacéo profissional.
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA APLICADO A EQUIPE

PEDAGOGICA
| DADOS DE IDENTIFICACAO:
a) Nome:
b) Idade:
C) Sexo:
d) Regime de trabalho:
e) Formacao:
f) Cargo que ocupa na instituicao:
Il ATUACAO PROFISSIONAL:
1) Fale um pouco sobre a sua trajetdria académica e profissional, sua entrada na instituicdo

até os dias atuais (como se deu o envolvimento com o ensino médio integrado? ha quanto tempo
atua na educacdo profissional).

2) Fale um pouco sobre as atividades que vocé realiza no setor pedagdgico do Campus.

3) Voce ja realizou algum curso voltado para a educacao profissional? vocé pode falar um
pouco sobre ele?

4) Que cursos vocé considera que pode contribuir para melhorar sua atuacdo na
coordenacdo pedagogica?

5) Vocé participa de algum grupo de estudo ou pesquisa? qual/quais?

Il A FORMACAO HUMANA NO ENSINO MEDIO:

6) Gostaria que voceé falasse um pouco sobre a sua compreensao a respeito do ensino médio
integrado.

7) O que voceé entende por formagdo humana integral?

8) O que vocé entende por trabalho como principio educativo?

9) Para vocé, qual a importancia da educacéo profissional para a formacéo dos estudantes
do ensino médio?

10) Em sua opiniéo, o que representa para o IFAP o fato de muitos estudantes que concluem
0 ensino médio integrado, irem para 0 ensino superior ao invés de atuar como técnicos? Isso
para vocé € um problema? Por qué? O que fazer?

11) Na sua visdo a formacdao proporcionada pelo IFAP/Campus Macapa contribui para:

. A atuacdo dos egressos como técnicos,

. Para o prosseguimento de estudos em nivel superior, e

. Para que os sujeitos possam ter uma efetiva participacdo social, politica e cultural na
sociedade?

. Tem alguma dessas dimensdes que vocé considera mais importante, considerando que

o IFAP ¢ uma instituicdo de educacéo profissional? Qual? Por qué?
12) Caso deseje, faga algum comentério adicional sobre a educacgdo profissional.



172

APENDICE C - QUESTIONARIO APLICADO AOS DOCENTES

1 - IDADE 2 - SEXO 3 - REGIME DE TRABALHO
mas— [ ]
( ) fem— [ ] 20 horas[ ] 40 horas[ ] DE[ ]
4 - GRADUACAO
Licenciatura[ ] Bacharelado [ ] Curso Superior de Tecnologia[ ]
4.1 - Nome do
Curso
5 - POS- GRADUACAO
N&o possuo [ ] Especializacdo [ ] Mestrado [ ]
Doutorado [ ] Pds- Doutorado [ ]
5.1 - Nome do
Curso
6 - JA ATUOU COMO DOCENTE ANTES DE ENTRAR NO IFAP?
Ndo[ 1] Sim[ ] Hé& quanto tempo? ( )

6.1 - Em caso afirmativo, em qual/quais esfera (s)?

Privada[ ] Municipal [ ] Estadual [ ] Federal [ ]

6.2 - Em quais etapas/niveis de ensino vocé ja lecionou? (pode marcar mais de uma op¢ao)

Educacdo infantil [ ]

Ensino fundamental de 12 a 42 séries/ 1° ao 5°anos [ ]

Ensino fundamental de 5% a 82 séries/ 6° ao 9°anos [ ]

Ensino Médio [ ] Ensino Superior [ ] Pés-Graduacdo [ ]

Outros [ ] Especificar ( )

7 - HA QUANTO TEMPO VOCE E DOCENTE NO IFAP? ( )

8 - ALEM DO ENSINO MEDIO INTEGRADO, EM QUAL/QUAIS SEGMENTO (S) VOCE
LECIONA NO IFAP? (Considere apenas este ano letivo)

Subsequente [ ] Proeja[ ] Superior Licenciatura[ ]

Superior Tecnologia[ ] FICT ] Extensdo [ ]

Outros[ ] Especificar ( )

9 — CONSIDERANDO TODOS 0OS SEGMENTOS EM QUE ATUA EM QUAIS TURNOS VOCE
LECIONA?

Manhd [ ] Tarde[ ] Noite [ ]

10 - EM QUANTAS TURMAS DE ENSINO MEDIO INTEGRADO VOCE ATUA?

00 ] 02[ ] 03[ ] 04[ ] 05[] ]  maisdeO5[ ]

10.1 -

Disciplinas

11 - VOCE PARTICIPA DE 11.1 - Em caso afirmativo, descreva-o(s) abaixo.

ATIVIDADES/PROJETOS NA

ESCOLA, ENVOLVENDO
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OUTRAS DISCIPLINAS E

PROFESSORES?
Ndo[ ] Sim[ ]

12 - VOCE FEZ ALGUM CURSO ACIMA DE 20 HORAS NOS ULTIMOS 12 MESES?

12.1 - Em caso afirmativo, responda: O(s) curso(s) contribuiu(iram) para a sua
atuacdo como docente?

Néo[ ] Sim, diretamente [ ] Sim, indiretamente [ ]
Nao[ ] Sim[ ] |122 - Por favor, justifique sua resposta, pois isso € muito importante para a
pesquisa:

13 — QUAL (IS) CURSO(S) DE FORMACAO CONTINUADA VOCE CONSIDERA QUE PODE(M)
CONTRIBUIR PARA MELHORAR A SUA ATUACAO COMO PROFESSOR?

14 - VOCE JA REALIZOU ALGUM CURSO VOLTADO ESPECIFICAMENTE PARA A EDUCACAO
PROFISSIONAL?

14.1 - Em caso afirmativo, descreva: Ano; Nome/Tipo do curso; e Instituicéo.

Nao[ ] Sim[ ]

15 - VOCE PARTICIPA DE ALGUM GRUPO DE ESTUDO OU PESQUISA?

15.1 - Em caso afirmativo, descreva: Ano, Nome/Tipo de grupo; e Instituicao.

Nao[ ] Sim[ ]

Para responder as questdes de 16 a 18, observe a seguinte orientagdo:
A) Utilize a legenda:
1 — nenhuma concordancia;
2 — pouca concordancia;
3 — concordancia média;
4 — concordancia alta;
5 — concordancia muito alta.

B) Vocé pode marcar o mesmo nimero (concordancia) para itens diferentes

16 — PARA VOCE, ENSINO MEDIO INTEGRADO E UMA FORMA DE ENSINO QUE INTEGRA
EDUCAGAOQ BASICA E PROFISSIONAL:

[ 1A fim de desenvolver competéncias e habilidades para o mercado de trabalho, de acordo com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacdo técnica de nivel médio.

[ 1A fimde desenvolver a empregabilidade e o empreendedorismo requeridos pelo mercado de trabalho.

[ ] Por meio de préaticas pedagdgicas interdisciplinares que integrem as diversas disciplinas e areas do
conhecimento.

[ ] Por meio de um curriculo que retina os conhecimentos necessarios a formacao técnica de cada curso.
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[ ] Tendo como eixo estruturante a ciéncia, a tecnologia, o trabalho e a cultura, a fim de proporcionar uma
formac&o integral que contribua para a efetiva participagdo social, politica, cultural e econémica dos sujeitos
na sociedade.

16.1-[ ] Outro (especifique):

17 - NA SUA CONCEPCAO, OS PROCESSOS DE FORMACAO HUMANA DEVEM:

[ ] Possibilitar ao educando a aquisicdo de competéncias e habilidades para inser¢do no mercado de
trabalho e/ou para o empreendedorismo.

[ ] Formar um ser critico, capaz de escolher seu proprio caminho e comprometido com a construcao de
uma sociedade na qual os direitos de todos sejam iguais.

[ ] Possibilitar ao educando o desenvolvimento de saberes (conceitos), de saber-fazer (procedimentos)
e/ou de saber-ser (atitudes).

[ ] Desenvolver no educando dimensdes formativas (laborais, emocionais, relacionais, iniciativa, postura
profissional, etc.) tanto para a vida profissional, quanto para a vida pessoal.

[ ] Formar para o exercicio da cidadania plena, ou seja, para a participacéo social, politica, cultural e
econdmica na sociedade.

17.1-1 ] Outro (especifique):

18 — EM SUA OPINIAO, O TRABALHO DEVE SER ABORDADO NO ENSINO MEDIO INTEGRADO
COMO:

[ ] Objetivo norteador de toda a pratica pedagdgica dos cursos técnicos, visto que estes devem preparar
0s estudantes para sua inser¢cdo no mercado de trabalho.

[ ] Principio norteador para o processo de humanizacdo do homem, capaz de integra-lo ao meio social e
natural.

[ ] Processo pelo qual o homem produz a si mesmo e sua existéncia.

[ ] Meio pelo qual o homem produz a sua existéncia, por meio do desenvolvimento de competéncias,
habilidades e saberes necessarios ao meio produtivo.

[ ] Meio pelo qual se mantém a ordem e a disciplina necessarios a sociedade.

18.1-[ ] Outro (especifique):

19 - EM SUA OPINIAO, QUAL A IMPORTANCIA DA EDUCACAO PROFISSIONAL PARA A
FORMACAO DOS ESTUDANTES?

20 — UTILIZE O ESPAGO ABAIXO PARA FAZER ALGUM COMENTARIO SOBRE A EDUCAGCAO
PROFISSIONAL.
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APENDICE D - QUESTIONARIO APLICADO AOS ESTUDANTES

1-IDADE ( ) 2 - SEXO Masculino[ ] Feminino[ ]
3.1 - Em caso afirmativo, em qué?

3 - VOCE TRABALHA?

3.2 - Quantas horas por dia?

Nao [ ] Sim[ ] 3.3-Temcarteiraassinada? Sim[ ]  Ndo[ ]
3.4 — E autbnomo? Sim[ ] Nio[ ]

4 — CASO TENHA RESPONDIDO SIM A QUESTAO 3, QUAL A SUA RENDA MENSAL?

Até 1 salario minimo (até R$ 937,00) [ ] De 1 a 3 salarios minimos (de R$937,00 até R$
2.81100)[ 1] Mais de 3 salarios minimos (mais de R$ 2.811,00) [ ]

5— QUE TIPO DE LEITURA VOCE FAZ COM MAIOR FREQUENCIA?
(vocé pode marcar mais de uma opgao)

Livros de literatura [ ] Livros religiosos [ ] Livros relacionados a escola/curso [ ]
Revistas[ ] Quadrinhos/ Mangas/Animes [ ] Textos nas redes sociais [ ]
Noticias [ ] Esportes[ ] Moda e entretenimento [ ]

5.1 - Qutros (especifique):
6 - VOCE PARTICIPA DE ALGUM GRUPO DE ESTUDO?

6.1 - Em caso afirmativo, descreva o nome, instituicdo e as principais
atividades do grupo.

Nao[ ] Sim[ ]

7 - VOCE PARTICIPA DE ALGUM GRUPO DE PESQUISA?

7.1 - Em caso afirmativo, descreva o nome, instituicdo e as principais
atividades do grupo.

Nao[ ] Sim[ ]

8 - VOCE PARTICIPA DE 8.1 - Em caso afirmativo, descreva-o(s) abaixo.
ATIVIDADES/PROJETOS NA
ESCOLA, ALEM DOS QUE
SAO REALIZADOS EM SALA
DE AULA?

Ndo[ ] Sim[ ]

Para responder as questdes 9 e 10, observe a seguinte orientacéo:

A) Utilize a legenda:
1 — nenhuma concordancia;
2 — pouca concordancia;
3 — concordancia média;
4 — concordancia alta;
5 — concordancia muito alta.

B) Vocé pode marcar o mesmo nimero (concordancia) para itens diferentes

9 - PARA}VOCE, O TIPO DE ENSINO MEDIO QUE VOCE CURSA NO IFAP (INTEGRADO A UM
CURSO TECNICO):
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[ ] Proporciona a formacao necessaria a sua futura inser¢do no mundo do trabalho como técnico de nivel
médio.

[ ] Proporciona a formacdo necessaria ao prosseguimento de estudos em nivel superior na area do seu
Ccurso.

[ ] Proporciona a formacdo necessaria ao prosseguimento de estudos em nivel superior em qualquer
curso/area.

[ ] Proporciona uma formagdo que contribui para sua atuagcdo como profissional como técnico de nivel
médio, para o prosseguimento de estudos em nivel superior e para sua efetiva participacdo politica, social e
cultural na sociedade.

[ 1Outro (especifique):

10 — EM SUA OPINIAO, A FORMACAO QUE VOCE RECEBE NO IFAP/CAMPUS MACAPA:

] Prioriza a preparagéo de técnicos para atuarem no mercado de trabalho.

] Prioriza a preparacdo dos estudantes para ingressarem no ensino superior.

] ndo prioriza uma dimensdo especifica, mas consegue englobar todas elas.

[
[
[ ] Prioriza a preparagdo dos estudantes para a participacéo politica, social e cultural na sociedade.
[
[

] Outro (especifique):

11 — CITE CINCO CARACTERISTICAS QUE VOCE CONSIDERA POSITIVAS NO IFAP/CAMPUS
MACAPA:

12 — CITE CINCO PROBLEMAS DO CAMPUS QUE VOCE ESTUDA.

13 — QUE ACOES PODERIAM CONTRIBUIR PARA RESOLVER OS PROBLEMAS QUE VOCE
CITOU NA QUESTAO ANTERIOR?

14 — APOS CONCLUIR O CURSO NO IFAP, O QUE VOCE PRETENDE FAZER?
(vocé pode marcar mais de uma opgéo)

Conseguir um emprego na area em que estou me formando [ ]

Conseguir um emprego em qualquer area [ ]

Ir para o0 ensino superior namesma area[ ]

Ir para o ensino superior em outra area[ ]

Empreender na &rea em que estou me formando [ ]

Empreender em qualquer area[ ]

Outro [ ] (especifique):

15 - EM SUA OPINIAO, QUAL A IMPORTANCIA DE UM CURSO TECNICO PARA A SUA
FORMACAO?
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16 — UTILIZE O ESPACO ABAIXO PARA FAZER ALGUM COMENTARIO ADICIONAL SOBRE O
CURSO QUE VOCE FAZ E O IFAP.




