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OBRIGADA

A vocé

Que de algum modo
Ajudou-me a chegar...
A vitoria é sua,
Também.

A vocé

Que sempre me desejou
Boa sorte,
Lembrando-se de mim.

A vocé

Que me deu forca,

Saude e vontade:

Quem eu chamo de Deus.



“O progresso cientifico e tecnoldgico que ndo
responde fundamentalmente aos interesses
humanos, as necessidades de nossa existéncia,
perde, para mim, sua significacdo.”

(Paulo Freire, 1999)



REsumMO

Este trabalho desenvolvido na Universidade Catélica de Pelotas teve por objetivo geral analisar criticamente as
alteracBes propostas pelos Decretos 2.208/97 e 5.154/04 e com isso identificar a possibilidade de um projeto
alternativo de educag&o voltada para a cidadania plena no ensino integrado desenvolvido no CEFET, unidade
de Pelotas. Para 0 mesmo ser alcancado entendeu-se estudar os significados da globalizag&o, suas dimensdes e
conseqiiéncias e com isso mostrar o contexto mundial atual e os desafios a ele inerentes. Também se objetivou
estabelecer um histérico da educacgdo brasileira com énfase no ensino técnico, realizar um estudo teorico-
critico dos Decretos 2.208/97 e 5.154/04 buscando visualizar as mudancas a partir deles decorrentes, identificar
fatores na legislacdo atual que favoregam a formag&o técnica e, a0 mesmo tempo, promovam a cidadania social
nos alunos, indicar os aspectos que o novo decreto apresenta no sentido de refazer aspectos educativo-
pedagdgicos voltados para o exercicio da cidadania e 0 compromisso ético e argumentar com atitudes didatico-
pedagdgicas vidveis que ajudem na formacao voltada para esses fins.

“Reflexos do atual processo de globalizacdo no CEFET/RS e a perspectiva de uma educagdo voltada para a
cidadania” é uma dissertacdo de mestrado composta por trés capitulos intitulados “O processo de globalizagéo
e suas dimensdes”, “A legislacdo sobre o ensino profissionalizante no Brasil ante 0 novo cenéario mundial:
caminhos e passos” e “O CEFET/RS frente as reformas educacionais no ensino técnico brasileiro e a
possibilidade de uma educacdo voltada para a cidadania plena”, todos direcionados para alcancar os objetivos
propostos. A metodologia envolve uma pesquisa bibliografica. A questdo geradora da hipotese foi: no
CEFET/RS seria possivel o desenvolvimento de uma educacdo voltada para a cidadania e 0 compromisso
ético? Essa questdo levou a um estudo preliminar dos Decretos 2.208/97, 5.154/04 e 5.840/06, como também
do Projeto Politico Pedagégico (PPP) do CEFET/RS para o periodo de 2007-2011, o qual possibilitou supor-se
que na unidade de Pelotas do CEFET/RS essa forma de educacdo seria possivel. A partir de entdo se iniciou
uma pesquisa bibliografica significativa, com leituras criticas e interpretativas sobre globalizagdo, os Decretos
e 0 PPP citados, visando comprovar a suposi¢do formulada.

Palavras chaves: globalizacdo, educacdo, ensino técnico e cidadania.



ABSTRACT

This work developed in the Catolic University of the Pelotas it had for objective to critically examine the
changes proposed by Decree 2.208/97 and 5.154/04 and identify with it the possibility of an alternative project of
education turned towards full citizenship in integrated education in developed CEFET, unit of Pelotas. For the
same be achieved were meant to study the meanings of globalization, its dimensions and consequences and to
show that the current global context and challenges inherent to it. It also aims to establish a history of Brazilian
education with emphasis on technical education, undertake a study of theoretical and critical Decree 2.208/97
and 5.154/04 seeking see changes resulting from them, identify factors in the current legislation to encourage
technical training and while promoting social citizenship in students, the aspects indicate that the new decree
gives to redo things education-oriented teaching for the exercise of citizenship and ethical commitment and
argue with didactic-pedagogic viable attitudes that help in training focused for these purposes.

“Reflections of the current process of globalization in CEFET/RS and the prospect of an education turned to the
general citizenship” is a thesis masters composed of three chapters titled "The process of globalization and its
dimensions", "The law on vocational education in Brazil before the new world scenario: paths and steps" and
"The CEFET/RS front of the education reforms Brazilian technical education and the possibility of an education
focused for full citizenship", all directed to achieve the proposed goals. The methodology it involves a literature
search. The issue was generating the hypothesis: the CEFET/RS would be possible to develop an education
turned to citizenship and the commitment ethic? That question led to a preliminary study of Decree 2.208/97,
5.154/04 and 5.840/06, as well as the Educational Policy Project (PPP) of CEFET/RS for the period 2007-2011,
which has assumed that the Pelotas unit of the CEFET/RS this form of education would be possible. From then
began a literature search significantly, with criticism and interpretive readings on globalization, the Decrees and
PPP cited, to prove the supposition made.

Key words: globalization, education, technical education and citizenship.
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INTRODUCAO

O contexto educacional € parte de um contexto mais amplo, que também envolve o
social, o politico e o econdmico, com o qual se relaciona e no qual possui identidade e
memoria. Por isso, as transformagdes que ocorrem no mundo atingem também o seu interior
através de legislacbes que modificam o fazer cotidiano da escola, muitas delas causando
uma inquietante preocupacdo em todos os envolvidos com a educacéo.

As reformas no ensino profissional relacionam-se diretamente com as mudancas
que ocorrem no mundo do trabalho e essas, nas Ultimas décadas, tém sido determinadas pelo
processo de globalizacdo, veiculo que o neoliberalismo articula visando enfrentar a crise
com que se depara o capitalismo. Portanto, educacdo, trabalho e sociedade encontram-se
numa rede complexa de relacfes que vem atingindo o ensino técnico, como o ministrado no
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Pelotas (CEFET/RS, unidade de Pelotas).

Era decorrente que, inspirado pelo contexto do momento, um estudo sobre tais
transformacdes fosse realizado. Assim, a legislacdo que incide sobre o ensino técnico
brasileiro e suas implicacGes na formacdo do educando despertou-me interesse e 0s Decretos
2.208/97, 5.154/04 e 5.840/06 passaram a ser observados com maior atencao até se tornarem
a delimitacdo tematica desse trabalho. Nesses Decretos buscarei aspectos pedagogico-
educacionais que possam contribuir para uma educacdo voltada para cidadania em uma
sociedade em globalizacdo. Com isso nasce “Reflexos do atual processo de globalizacdo no
CEFET/RS e a perspectiva de uma educacdo voltada para a cidadania”, dissertacdo que se
constitui o trabalho com o qual concluo o Mestrado em Politica Social ministrado na
Universidade Catolica de Pelotas.

Os processos produtivos tém se alterado no decorrer da historia conforme novas
tecnologias a eles sejam incorporadas. Hoje se vivencia uma verdadeira revolucdo na area da
informacdo e o conhecimento das novas formas de comunicagdo ultra-rapidas com seus
reflexos no sistema produtivo € uma necessidade que tem se constituido em uma exigéncia

por inovacOes tecnoldgicas. Essa realidade atualmente se reflete no Ensino Técnico
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ministrado nas escolas brasileiras. Nessas, 0 Decreto 2.208/1997 procurou adaptar o Ensino
Técnico a realidade do momento. Mas, ndo satisfazendo aos envolvidos no processo por
separd-lo do Ensino Médio, o que fragmentaria ainda mais a ja fragmentada formacéo do
educando, ele foi revogado pelo Decreto 5.154/2004, que se encontra em fase de
implantacdo com o objetivo de reintegrar os referidos ensinos. Diminuir a capacidade
criativa significaria retornar aos tempos do fordismo, em que se exigia do trabalhador,
principalmente, sua forca fisica.

Esse trabalho comecou a germinar ainda na década de 1990 quando o governo
Fernando Henrique Cardoso deu mostras de querer reformar o ensino técnico ministrado nas
Escolas Técnicas Federais (ETFs). Ai teve inicio o processo de reforma que culmina, hoje,
com a implementacdo do Decreto n. 5.840/06. Por ter o seu Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) para o periodo de 2007-2011 em fase de implementacdo, o Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica de Pelotas (CEFET/RS) parece ser um educandario propicio para o
estudo dos reflexos dos Decretos que tém alterado o ensino técnico brasileiro,
principalmente do 5.154/04.

O contexto atual engloba uma economia divorciada dos problemas sociais, com o
Estado gerindo, principalmente, os interesses do mercado e do capital. Claro que tal
contexto implica grande nimero de marginalizados que constituem os “excluidos sociais”,
produzindo uma complexidade maior nas teias de relacGes, que vem representando, cada vez
mais, um desafio para a educacéo, hoje, no Brasil, desenvolvida em termos de competéncias.
Estratégias de intervengdo que se direcionam para algumas tematicas educativas, como o
fortalecimento da autonomia das escolas e a desmistificacdo das relacGes estabelecidas com
o Estado, sdo acOes que tém significado para o estudante quando apresentam um
compromisso de mudanca.

Assim, a abordagem desse contexto em que se realiza o ensino técnico faz-se
necessaria porque € por meio dela que se tem a oportunidade de esclarecer conceitos e
concepcdes que estdo fortemente presentes nas relacbes econémicas, politicas e sociais da
atualidade. E necessario compreender o papel do Estado, relacionando-o com a educaco,
com a politica publica e social, pois é na sociedade que as relagdes sociais e ideoldgicas
contraditorias se desenvolvem, sendo ela o palco de luta entre as classes sociais. O CEFET,
unidade de Pelotas, ndo esta isento dessa luta.

O objetivo maior dessa dissertacdo € o de analisar criticamente as alteracGes
propostas pelos Decretos 2.208/97 e 5.154/04 procurando relaciona-las com a possibilidade

de um projeto alternativo de educagédo voltada para a cidadania plena no ensino integrado
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desenvolvido no CEFET, unidade de Pelotas. Entre os objetivos especificos a serem
alcancados estdo os de: identificar significados, consequéncias e desafios intrinsecos ao
fendmeno da globalizacdo e suas possiveis influéncias no sistema educacional brasileiro;
estabelecer um historico da educacdo brasileira com énfase no ensino técnico; realizar um
estudo teorico-critico dos Decretos 2.208/97 e 5.154/04 buscando visualizar as mudancas a
partir deles decorrentes; perceber fatores na legislacdo atual que favorecam a formagéo
técnica e, a0 mesmo tempo, promovam a cidadania social nos alunos; indicar os aspectos
gue o novo decreto apresenta no sentido de refazer aspectos educativos e pedagdgicos
voltados para o exercicio da cidadania e 0 compromisso ético; e argumentar com atitudes
didatico-pedagodgicas vidveis que ajudem na formacdo voltada para a cidadania e o
compromisso ético. Paralelamente ao visar tais objetivos, tentarei perscrutar se os referidos
decretos que alteram o ensino técnico no CEFET, unidade de Pelotas, tém conseguido
qualifica-lo ou ndo.

Assim, nasce “Reflexos do atual processo de globalizacdo no CEFET/RS e a
perspectiva de uma educacdo voltada para a cidadania”, dissertacdo organizada em trés
capitulos, todos eles apresentando secbes contendo subdivisdes visando realgar os aspectos
enfocados. O primeiro desses capitulos, fundamentado principalmente em Gabino lzquierdo,
Antbnio Elizalde, Rudiger Safranski, Sérgio Castanho e Octavio lanni, versa sobre a
globalizacdo. Ele foi dividido em trés se¢6es denominadas: 1.1 Significados e significancias
da globalizacdo; 1.2 Principais dimensdes do atual processo de globalizacéo e seus reflexos;
e 1.3 Globalizagdo e educacdo: desafios e limites. A primeira secdo é um espaco no qual se
busca compreender a idéia de globalizacdo, seus significados e ndo apenas conceitua-la; na
secdo 1.2 a tentativa foi de esclarecer as principais dimensdes do atual processo de
globalizacdo e na secdo trés, a preocupacdo se tornou em revelar o que se encontra nas
entrelinhas do atual processo de globalizacdo, principalmente suas consequéncias para a
sociedade e desafios para a educagéo.

O segundo capitulo encontra-se dividido em quatro sec¢bes: 2.1 Dos primeiros
passos republicanos a LDB n. 9.394: uma breve reflexdo; 2.2 A reforma educacional no
Brasil redemocratizado; 2.3 Do PL 1.603/96 ao Decreto 2.208/97: um breve caminho rumo a
implantacdo da reforma no ensino técnico; e 2.4, Decretos 5.154/2004 e 5.840/2006, a
possibilidade dos ensinos médio e técnico integrados. Na organizacéo desse capitulo resolvi
reservar para os Decretos 2.208, 5.154 e 5.840 secOes separadas da que corresponde a
Reforma educacional no Brasil redemocratizado ndo porque esses Decretos dela ndo fagam

parte, mas sim porque eles tém seus efeitos (reflexos) especificamente no ensino técnico
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(escolas técnicas, agrotécnicas e Cefets) enquanto as transformacgdes analisadas em 2.2
abrangem a educacdo brasileira como um todo. Observe-se que esse capitulo dois propicia
um olhar pela historia das ETFs, educandarios cujas raizes remontam ao nascimento do
século XX. Tal olhar possibilita o surgimento de uma visdo critica capaz de relacionar
Estado, sociedade e educacao, além de promover a percepcao de que o dualismo estrutural
na educacdo brasileira faz-se presente desde quando os jesuitas eram 0s responsaveis pela
mesma. Assim, com base, principalmente, em Moacir Gadotti, Demerval Saviani,
Gaudéncio Frigotto, Maria Ciavatta e Marise Ramos, apresentam-se analises dos principais
instrumentos que tém alterado o ensino técnico no Brasil nos ultimos quinze anos, entre eles
a Lei 9.394 e os Decretos 2.208/97, 5.154/04 e 5.840/06.

O terceiro capitulo, como o primeiro, foi dividido em trés secdes denominadas: 3.1
A unidade de Pelotas do CEFET/RS ante os Decretos 2.208/1997, 5.154/2004 e 5.840/2006;
3.2 A escola como ela é versus valores que norteiam uma educacao voltada para a cidadania
e fatores a ela inerentes; e 3.3 Uma educacéo voltada para o exercicio pleno da cidadania na
unidade de Pelotas do CEFET/RS: mais que uma possibilidade. Em 3.1 procura-se,
inicialmente, estabelecer os impactos do Decreto 2.208 no CEFET/RS, unidade de Pelotas,
no que diz respeito ao sentimento das pessoas que nele trabalham ou estudam, para depois
verificar, através de consultas em documentos oficiais, principalmente no Projeto Politico
Pedagogico do CEFET/RS para o periodo de 2007-2011, como reagiu o CEFET/RS frente
aos Decretos 5.154 e 5.840. Em 3.2 tenta-se comparar a escola como ela é com os valores
que orientam uma educagdo voltada para a cidadania, isso visando analisar o PPP em vigor
no CEFET/RS e, em 3.3, aventar com a possibilidade de uma educagdo voltada para o
exercicio pleno da cidadania e para 0 compromisso ético nesse educandario. Nesse capitulo
sdo feitas reflexBes criticas sobre o PPP, interdisciplinaridade, ensino integrado, valores
morais e, principalmente, sobre o conceito de cidadania. Além do PPP do CEFET/RS, nesse
capitulo sdo consultados, entre outros autores: Acacia Kuenzer, Adela Cortina, Pedro Demo
e Pedro Goergen.

Sobre a metodologia convém ressalvar que se tentou seguir as etapas do método
cientifico, isto €, observou-se o contexto atual, formulou-se o problema e uma hip6tese
como resposta, cuja comprovacdo ou nao foi através de conclus@es obtidas a partir de uma
pesquisa bibliografica. Assim, observando as mudancgas propiciadas pelos Decretos 2.208,
5.154 e 5.840, indaguei-me: “no CEFET/RS, estabelecimento onde exerco atividades
profissionais docentes, seria possivel o desenvolvimento de uma educagdo voltada para a

cidadania e o compromisso ético?” Esse questionamento levou-me a leituras preliminares
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dos decretos, de compéndios que tratam da globalizacdo, da cidadania, da ética e do PPP do
CEFET/RS para o periodo de 2007-2011. Essas leituras me possibilitaram formular a
seguinte hipotese: “No CEFET/RS, como consequéncia dos Decretos 5.154/04 e 5.840/06, é
possivel o desenvolvimento de uma educacdo voltada para a cidadania plena”. A partir dessa
suposicdo iniciei a uma série de consultas bibliogréficas, isto é, comecei a ler obras cujos
autores tratam da globalizacdo, analisam a Lei 9.394 e os Decretos 2.208, 5.154 e 5.840, e
uma analise critica-interpretativa do PPP do CEFET/RS para o periodo 2007-2011. Também
foram consultados pareceres, portarias e outros documentos oficiais relacionados com a
legislacdo educacional no Brasil.

Embora o momento vivido pelo ensino técnico e tecnoldgico no Brasil seja de
mudancas e, por isso preocupante, continuo acreditando no desenvolvimento de uma
educacdo de qualidade no CEFET/RS direcionada ao crescimento do educando como um
todo e faco minhas as palavras de Kuenzer: “a esperanca, que nao morre, esta na constatacao
de que, apesar de tudo, a historia € movimento, 0 homem é também sujeito, e a realidade,
felizmente é dialética!” (1997, p 100).



1 O PROCESSO DE GLOBALIZACAO E SUAS DIMENSOES

A globalizacdo hoje é tema presente em ambitos antes ndo imaginados, desde em
conversas informais entre leigos até em trabalhos de pos-graduacdo de mestrado e
doutorado. Por entender o atual processo de globalizacdo significativo, no sentido de
contextualizar o momento histérico vivido pela humanidade, aqui é proposto um estudo de
seus aspectos mais relevantes, em especial os relacionados com a &area educacional. De
forma mais especifica, pretende-se revelar os significados, as consequéncias e os desafios
intrinsecos ao processo de globalizacdo, além de situar o Brasil, e a respectiva educacao
brasileira, no contexto por ele estabelecido.

Para certos autores a globalizacdo é considerada centenaria, enquanto para outros,
recente. Ela tem sido manchete nos 6rgaos de comunicacéo e se tornado um fato presente no
cotidiano das pessoas, nas quais exerce diversas formas de influéncia, inclusive, no modo de
vestir e de pensar. Ela figura como tema central dom primeiro capitulo dessa dissertacdo por
significar o amplo contexto que vem influenciando substancialmente o modo de vida das
pessoas e, como tal, alterando até mesmo o processo educativo das mesmas, principalmente
0 ensino técnico, inclusive no Brasil. Ha, até mesmo, uma tendéncia de se afirmar que, com
a globalizacdo e o uso de novas tecnologias, ocorreu e estd ocorrendo uma mudanga no
mundo do trabalho, com diminui¢do do emprego formal e crescimento da precariedade no
que tange a protecdo social do trabalhador, entdo visto como um cidaddo econémico.

1.1 SIGNIFICADOS E SIGNIFICANCIAS DA GLOBALIZAGAO

O termo globalizag&o vem sendo utilizado com os mais diversos fins, entre os quais
0 de desestruturar politicas sociais, o de ajustar a economia e o de aumentar a
competitividade. Medidas, tais como politicas de simetria para na¢Ges assimétricas, o que
gera exclusdo social, sdo tomadas em varias areas, entre as quais a educagdo, a economia, a
politica e o social, por organismos internacionais sem a devida analise sobre o complexo

paradoxismo do processo de globalizagéo.
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1.1.1 GLOBALIZAGCAO: ALGUNS SIGNIFICADOS

Ao pensar-se em globalizagdo, em um primeiro momento, contrapondo-se ao que
seja global, surge a idéia de parcial, ndo a de local como requer o referido termo. Esse
significado global/parcial foi aventado empirica e aleatoriamente e muitos outros podem
existir, pois segundo John Gray: “Globaliza¢do pode significar muitas coisas” (1999, p. 77).

A colocacéo de Gray presume uma variedade de significados com os mais diversos

criterios, tanto que, para Edgar Morin:

A primeira modernizagdo no principio do século XVI é a globalizacdo dos
microbios, porque os micrébios europeus, como a tuberculose e outras
enfermidades, chegaram as Américas ao longo dos anos. Porém, os microbios
americanos, como os da sifilis, chegaram & Europa. Esta é a primeira unificagdo
mundial danosa para todos (2002, p. 39).

Morin remete o leitor para a época da conquista das Américas, quando portugueses
e espanhdis aventuraram-se nos oceanos. Mas, além da troca de microorganismos, também
ocorreu a globalizacdo de aspectos culturais da Europa para as Américas como das Américas
para a Europa. E nesse contexto globalizante, com o Brasil ndo foi diferente, pois, “como
pais colonizado no inicio dos tempos modernos, a historia do Brasil € a longa historia de sua
insercdo nos quadros do capitalismo mundial” (CASTANHO, 2003, p. 14). Aqui, no periodo
colonial, a educagdo foi importada da Europa e ministrada, principalmente, pelos jesuitas
que ensinavam oficios e profissdes com vistas ao bom andamento dos engenhos e, com isso,
através da instrucdo e da catequese, mediar os interesses da metropole na colonizacédo
adotada naquele momento historico.

Agora, retornando aos significados de globalizacéo, seja observado o que entende
Johnsom: “A globalizacdo € um processo no qual a vida social [...] é cada vez mais afetada
por influéncias internacionais [...] em praticamente tudo, de lagos politicos [...] a musica,
estilos de vestir e meios de comunicagdo de massa” (1997, p. 117).

Essa idéia de globalizagdo € complementada pela seguinte colocacéo de Izquierdo,
a qual esclarece alguns de seus aspectos.

Com efeito, a globalizacdo é um fendmeno essencialmente multiface e complexo
que, no fundamental, tem referéncia a intensificacdo das relagcdes sociais —
econdmicas, politicas, culturais, espirituais, etc. — em escala mundial de tal forma
que a vida e os acontecimentos de cada lugar no globo estdo afetados por
incidentes na vida e os acontecimentos do resto do planeta (IZQUIERDO, 2000, p.
23).
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Com Johnsom, as influéncias internacionais sdo de uma consideravel abrangéncia,
enquanto com lzquierdo, elas recebem denominagbes especificas como, por exemplo,
intensificacdo das relagfes econdmicas e politicas.

Hoje, embora sendo de uso generalizado, a palavra globalizagcdo ndo chega a ser
devidamente colocada pela maioria das pessoas, inclusive personagens publicas, que a
pronunciam sem saber seu significado e s6 quando conseguem visualizar 0 que 0 mesmo
implica dao-se conta de que se trata de uma sintese de um processo gque esta envolvendo as
pessoas (ELIZALDE, 2005, p. 467).

O uso indiscriminado da nocdo de globalizacdo € um de nossos dilemas
conceituais, dentro e fora da geografia. Tal como as leituras do pds-modernismo,
pouco tempo atras, abre-se aqui um leque de interpretaces que vao desde as mais
criticas até as mais conservadoras, desde as mais economicistas até as mais
culturalistas e mesmo ecologicistas (HAESBAERT, 1998, p. 11).

O conceito de globalizacdo é muito usado para descrever o que estd ocorrendo
atualmente no mundo e corresponde a um processo, como também a uma justificativa para
manter e prolongar situacGes injustas, uma desculpa utilizada para muitas coisas
(ELIZALDE, 2005, p. 467).

Haesbaert e Elizalde trouxeram a tona que o termo globaliza¢do pode ser usado de
forma incorreta, sem ter passado por uma reflexdo mais critica, sendo essa uma tarefa para a
educacdo, a qual pode minimizar o véu da ignorancia através da conscientizacdo do
educando e de préaticas sociais que demonstrem como se forma e se desenvolve esse

processo numa sociedade.

1.1.2 OUTRAS VISOES DO PROCESSO DE GLOBALIZACAO

Teodoro (2003, p. 94) entende a globalizacdo como sendo a intensificacdo de um
conjunto de relagfes sociais estabelecidas entre as nacles, sejam atraves do Estado, de
empresas capitalistas ou préaticas sociais e culturais. E distingue dois tipos:

Globalizagdo de alta intensidade para 0s processos rapidos, intensos e
relativamente monocausais de globalizacdo, e globalizacdo de baixa intensidade,
para 0s processos mais lentos e difusos e mais ambiguos na sua causalidade. Na
educacdo, a mediacdo obrigatéria dos Estados nacionais na formulacdo das
respectivas politicas [...] conduz a que se possa argumentar que estamos perante
um possivel caso paradigmético de uma globalizacdo de baixa intensidade
(TEODORO, 2003, p. 94).

Para muitos autores a globalizacdo é colocada na midia como um processo sem
volta, sem que suas origens e porqués sejam questionados. Consideram-na de sentido Unico,

como pode ser observado na colocagdo de Adela Cortina que de forma indireta se refere ao
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processo de globalizagdo. “Vivemos — isso € inegavel — em uma ‘Aldeia Global’, que tornou

pequenos os estados-nacéo e exige solucdes globais para seus problemas” (2005, p. 206) *.
Entretanto ha autores que a véem como um dos ciclos evolutivos do capitalismo,

portanto um processo conservador de desigualdades e de injusticas consolidadas pelo

mesmo e que hoje parece ainda mais selvagem.

As relagBes sociais capitalistas engendram, ao mesmo tempo, elementos
civilizatdrios e progressistas e elementos de destruigdo, violéncia e excluséo.
Trata-se de um processo que enfrenta, por isso mesmo, crises ciclicas cada vez
mais profundas. A forma que assume a globalizacdo neste fim de século é, em sua
esséncia, a busca de recompor perdas do capital. E, também neste sentido, uma
revanche contra as conquistas sociais das classes trabalhadoras. O ideario da
globalizacdo, em sua aparente neutralidade, cumpre um papel ideoldgico de
encobrir os processos de dominacdo e as relaces imperialistas do capital e a
extraordinaria ampliacdo do desemprego estrutural, trabalho precario e aumento da
exclusdo social (FRIGOTTO, 2001, p. 220-1).

Em sua colocacdo, Frigotto mostra a globalizagdo como sendo mais um dos
processos de dominio do capital cujas conseqliéncias sociais refletem-se diretamente nos
trabalhadores, os quais sofrem no cotidiano a gravidade das crises ciclicas do capitalismo. Ja
para lanni, o processo de globalizacdo pode ser visto como uma configuracdo histérica, uma
totalidade complexa e aberta que provoca a ressurgéncia de localismos, provincionismos,
nacionalismos, racismos e fundamentalismos. Ele engendra e dinamiza relacdes, processos e
estruturas de dominagdo e apropriacdo, de integracdo e fragmentagédo pelo mundo afora.
Com isso ocasiona tensdes, antagonismos, conflitos, revolugdes e guerras, mas também
condi¢des ao surgimento de movimentos sociais de varios tipos com os fins de recuperar,
proteger ou desenvolver melhores condi¢bes de vida e de trabalho as mais diversas
categorias sociais e “minorias”. Em seu ambito podem florescer o multiculturalismo, a
perspectiva mdaltipla, a pluralidade das vozes, a polifonia do transculturalismo e
transformacdes no sentido da histéria e da geografia, da biografia e da memdria, do passado
e do presente, ficando para o futuro interrogacdes, nostalgias e utopias (IANNI, 2004, p.
191-2, passim).

O paradoxo dessa situacdo é que, ainda sem uma compreensao definitiva e segura

do passado, os educadores iniciam o seculo XXI assistindo

ao surgimento de uma nova realidade — sociedade global. O Estado-Nagdo perde
importancia, novos espacos sdo desenhados, novas redes de poder sdo articuladas,
novas racionalizagGes elaboradas, novas dialéticas surgem: o nacional, o regional,

! “Esse conceito de ‘Aldeia global’ foi criado pelo intelectual canadense Marshall McLuhan, da Universidade
de Toronto, na década de 60, para nomear os acontecimentos do mundo da comunicac¢do. Ele observou que
havia cada vez mais entrelagcamento dos meios de comunicagdo, mas ndo suporia, talvez, que na virada do
século XX o mundo passasse por mudancas tdo profundas e radicais” (CARMO, 1998, p. 8).
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o local séo colocados a servi¢co do novo modelo econdmico global transnacional e
transcultural (GAMBOA, 2003, p. 95-6).

Essas colocagdes ja mostram a importancia do tema proposto e um de seus aspectos
controversos, sendo contraditorio, como mostra a colocacdo de Ignacio Ramonet — “Por toda
parte, inquietacdo e desassossego tomam o lugar da grande esperanca de uma ‘nova ordem

mundial’. Esta, sabe-se agora, € um natimorto” (1998, p. 13) — refor¢ada por Haesbaert:

Outro mito semeado no bojo da globalizacdo é o da cultura planetaria, como se a
difusdo de um capitalismo financeiro, de uma sociedade de consumo e de uma
mercantilizacdo desmesurada da vida humana ndo promovessem, por seus valores
sem valor (tudo reduzido a logica contabil do dinheiro), a busca de novos sentidos
para a vida humana, menos materialistas, através da religido, do grupo étnico, das
identidades regionais e nacionais, etc. Justamente por promover uma fragmentacéo
tdo degradante e desenraizadora em grande parte da sociedade é que a
globalizacdo desterritorializadora pode promover seu extremo oposto, a
integracdo mais enraizadora, mais reaciondria e conservadora, Com novos guetos,
neorregionalismos e nacionalismos” (1998, p. 15).

Como ficou entrevisto, o planeta passa por grandes mudancas que atingem
praticamente a todos 0s seus habitantes, independente de onde 0S mesmos possam se
encontrar. “O mundo torna-se unificado — em virtude das novas condic¢des técnicas, bases
solidas para uma acdo humana mundializada. Esta, entretanto, impde-se a maior parte da
humanidade como uma globalizacdo perversa” (SANTOS, 2001, p. 37). E essas
transformacdes que vém caracterizando as Ultimas décadas parecem configurar-se em uma
“nova (des)ordem tendo em vista que se abalaram conotagdes como a de tempo e espago, da
geografia e da historia, do passado e do presente, da biografia e da memoria, da identidade e
alteridade e de Ocidente e Oriente” (SANFELICE, 2003, p. 9).

Nas palavras de Santos e de Sanfelice transparece uma visdo de que o processo de
globalizagdo é ruim para a humanidade, porém existem autores que enxergam tal processo
por outro prisma, que entendem haver, também, formas ditosas de comunidades de
cooperacdo global. Segundo Safranski, ndo se pode negar os efeitos benéficos, para a
conservacao e melhoria da vida, que consigo tém trazido a difusdo das modernas ciéncias
naturais, da medicina e da técnica. A ONU é uma instituicdo global, e existe toda uma rede
de organizagOes e acordos internacionais e supranacionais que a complementam ou
competem com ela, e que estdo empenhados na contencdo da violéncia e da guerra. Tem-se
estabelecido uma opinido publica mundial, tal que os regimes tirdnicos sentem-se agora mais
observados e sdo submetidos & pressdo de se legitimarem. As violagdes dos direitos
humanos, mesmo quando ndo sdo censuradas regularmente, de ninguém passam inadvertidas

e, em conseqléncia, suscitam protestos. Estd em via de desenvolvimento um tribunal
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internacional de justica, e cresce 0 movimento de critica da globalizacéo, feito pela direcéo
de pessoas que se destacam no uso de tecnologias mundiais da informacdo e na mobilizacéo
(2004, p. 18).

E Safranski ndo é o Unico a lembrar essa outra face da globalizag&o.

Em todos estes fendmenos, do final do século XX até hoje, hd uma coisa nova: sdo
as manifestacGes da cidadania planetaria, que aparecem nas varias associacdes de
médicos sem fronteiras, que vdo curar gente de todas as religiGes, de todas as
opinides, nas associagdes como a Anistia Internacional, que em todos os paises
denunciam as torturas e o descumprimento dos direitos humanos.

Também nos paises ocidentais ha Survival International, que defende as diferencas
das pequenas nagdes, como na Africa e nas Américas, mas também na Asia e em
outros lugares; Greenpeace e a problematica da auto-salvacdo, da salvaguarda da
nossa biosfera, que € vital, € também uma associagdo planetaria. Ha fendmenos de
mestigagem, que ndo sdo fendmenos de homogeneizagdo, mas de criacdo de nova
diversidade, como o demonstra muito bem a civilizag8o brasileira, em que sinteses
culturais fazem seus intercambios (MORIN, 2002, p. 41-2).

Como dé& para perceber, existem criticas ao atual processo de globalizagdo, como
também, reconhecimento de seu lado bom. Assim, encontra-se em Frigotto um comentario

ponderado sobre o atual processo em que o Brasil esta inserido.

O processo de globalizacdo ndo ¢ um fendmeno novo e, igualmente, ndo é algo
negativo em si mesmo. A positividade ou negatividade dos processos de
globalizacdo e de universalizacdo séo definidos, inequivocamente, pelas relaces
sociais. Romper as barreiras das cavernas, dos guetos e da provincia tem sido uma
busca constante na histéria do ser humano. Sua negatividade reside na forma de
relagdes sociais até hoje vigentes — relacdes de classe — que tipificam, na expressao
de Marx, a pré-historia do género humano (2001, p. 220).

Conforme a perspectiva levantada por Frigotto, talvez o que esteja acontecendo nao
seja um processo intrinsecamente negativo. O problema é que a globalizacdo ndo se
desenvolve dentro da solidariedade internacional, da autodeterminacdo dos povos e da
distribuicéo justa dos ganhos da produtividade do trabalho. “A construcdo de uma sociedade
alternativa, democréatica e solidaria ndo poderia prescindir dos avancos cientificos e
tecnoldgicos da chamada Terceira Revolucdo Industrial” (AZEVEDO, 2000, p. 192),
portanto é nas relacfes sociais que se encontra a solucdo para a questao.

A sequir, o processo de globalizacao sera tratado na perspectiva de sua localizacdo
no tempo. Existe muita controvérsia sobre sua origem, sendo, inclusive, possivel que ela

remonte a séculos.

1.1.3 A ORIGEM DO ATUAL PROCESSO DE GLOBALIZACAO

Ao estudar-se a globalizacdo € possivel perceber que alguns autores a consideram

como algo novo e outros que ndo. Esses ultimos justificam que, nesse momento, 0 que
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ocorre é uma intensificacdo do processo. Em verdade, sobre globalizacéo, pode-se distinguir
uma posicdo construida pela midia, mais conservadora, e outra posi¢do critica, mais

difundida entre os intelectuais.

Numa perspectiva conservadora, a globalizagdo é vista sobretudo como um
processo recente, fruto [...] da Terceira Revolu¢do Industrial, tecno-eletrénica,
fundada no livre mercado (denominado por muitos de neoliberal), na livre
circulagdo de bens, capital e servicos e na sociedade informacional, pos-industrial.
J& numa postura critica, a globalizago € vista como o dpice de um processo cujas
origens ja se encontram na propria formacéo do capitalismo, que se amplia tanto
vertical quanto horizontalmente. A caracteristica diferenciadora, hoje, seria 0
dominio avassalador do capital financeiro e usurario, puramente especulativo, com
um montante de capital ficticio (como ja denominava Marx) nunca antes tdo
importante (HAESBAERT, 1998, p. 11).

Corroborando a postura critica citada por Haesbaert, Gray (1999, p. 87) diz que “ha
uma importante corrente de opinido que nega que as tendéncias atuais representem algo

novo”. E ainda justifica:
O argumento é que, pelo fato de 0 movimento histérico chamado de globalizagdo
ter comecado ha varios séculos, e pelo fato de, segundo os indicadores, a abertura
global da economia internacional ter sido intensa na ordem econdmica liberal
anterior a 1914, a globalizacdo do final do século 20 ndo é fendmeno novo
(GRAY, 1999, p. 87).

Como se percebe, tem-se ja admitidas duas épocas para a origem do processo de
globalizacdo: uma coincidente com a origem do capitalismo, portanto secular, e outra
recente, cujo marco é a Terceira Revolucdo Industrial, tida como uma estratégia desse
sistema em um de seus momentos de crise. Em ambos o0s casos ndo sdo considerados 0s
impérios-mundo, de Immanuel Wallerstein, que “foram uma constante na historia da
humanidade durante 5000 anos, existindo em diferentes periodos e em diferentes partes do

mundo” (TEODORO, 2003, p. 117).

1.1.3.1 Posturas criticas sobre a origem do atual processo de globalizacéo

Conforme Haesbaert ja colocou, numa visdo conservadora 0 processo de
globalizacdo é considerado como recente e numa Vvisdo critica, como 0 apice de um processo
ja secular. De acordo com Edgar Morin: “O que chamamos de globalizacdo hoje em dia é o
resultado no momento atual de um processo que se iniciou com a conquista das Américas e
a expansdo dominadora do ocidente europeu sobre o planeta” (2002, p. 39).

Na mesma linha de raciocinio, Sérgio Castanho também entende a globalizacéo
com a mesma idade do capitalismo, algo como quinhentos anos. Para esse autor, O

capitalismo e a globalizac&o constituem, respectivamente, um modo de producdo e uma sua
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caracteristica essencial. Ele afirma ter constatado fluxos e refluxos desse fenémeno da
ampliacdo dos limites territoriais e aos mesmos deu o nome de “marés de globalizacdo”
(2003, p. 14).

Entdo, atribuindo denominacdes suas a cada fase, Castanho divaga pela historia do
capitalismo, desde sua origem (em algum ponto do século XV ou XVI), passando pelo
mercantilismo, pelo colonialismo moderno, pela industrializacdo da Inglaterra (segunda
metade do século XVIII que rapidamente provocou reflexos no resto do mundo), pelo
imperialismo ou neo-colonialismo (modelo, comandado pela Inglaterra, que sobreviveu a
Primeira Guerra Mundial, mas néo resistiu a quebra da Bolsa de Valores de Nova lorque, em
1929) 2, pelo modelo associacionista capitaneado pelos Estados Unidos (momento em que
se estabelece uma nova onda de internacionalizacdo do capitalismo monopolista: segunda,
porém ndo a Ultima) até os momentos que correspondem ao atual processo de globalizagéo,
por si chamado de maré de globalizacdo contemporanea. Essa maré atual, segundo esse
autor, corresponde a volta do movimento neoliberal para livrar o capitalismo mundial da
grande crise, desencadeada em 1973, com a alta dos precos do petréleo decretada pelos
paises do mundo arabe, aliada a grande mudanca tecnoldgica, em curso, representada pelo
avanco da microeletronica em geral e em especial, dos seus ramos especializados em
informatica e automacao industrial (2003, p. 14-20, passim).

Em Castanho sdo reconhecidas varias informacdes relativas ao processo de
globalizacdo atual. Ele também apresenta o termo “internacionalizacdo” do capitalismo, fato
gue vem ocorrendo desde sua origem, mas que se destacou, principalmente, apds suas
grandes crises. Logo, além do termo globalizacdo, eis alguns outros de alguma forma
relacionados com  movimentos que ultrapassam  fronteiras:  multinacionais,

transnacionalizacdo e internacionalizagéo °.

2 Nesse modelo, os monopdlios iniciavam no mercado interno e logo se expandiam em escala mundial levando
a divisdo do mundo em mercados cativos, configurando assim uma relacéo de subordinacdo econémica entre
0s paises, denominada de dependéncia: o imperialismo representou uma fase de intima unido entre o capital
industrial e o bancario, de tal sorte que, em lugar de se exportarem mercadorias, passou-se a exportar o
proprio capital. Tal modelo partilhou 0 mundo através de unides internacionais monopolistas, legitimadoras
dessa nova fase como o papado havia legitimado o colonialismo moderno: o sistema mundial do capitalismo
mercantil colonial é selado com uma normativa transnacional, ndo raro com a chancela papal, conhecida na
historiografia com a denominacéo de Pacto Colonial” (CASTANHO, 2003, p. 17-9, passim).

3 “Cabe notar que os termos internacionalizacao e transnacionalizacdo fazem referéncia a um sujeito: a nacéo,
podendo se assimilar a um pais, a um Estado, a um territério. Globalizacdo, no entanto, parece neutro, sem
aludir a nenhum ator em particular, quase que desconhecendo a historicidade e, por conseguinte, a
conflitividade do processo” (ARROYO, 1998, p. 27).
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Também existem sistemas e formas de governo que foram implantados em diversas
regibes do mundo e em diferentes epocas que levaram costumes e culturas de uma area para

outra.

Ocorre que o globalismo [...] resulta de um jogo complexo de forcas atuando em
diferentes niveis da realidade, em ambito local, nacional, regional e mundial.
Algumas dessas forcas emergem com o nascimento do capitalismo, ao passo que
outras surgem com o colonialismo e o imperialismo, compreendendo a formacéo
de monopolios, trustes, cartéis, corporacdes transnacionais. Ha raizes do
globalismo que vém de longe, ao passo que outras emergem com a Guerra Fria e
desenvolvem-se com a desagregacgdo do bloco soviético e a dissolucdo ou reforma
dos regimes socialistas (IANNI, 2004, p.184).

Até aqui foram observados diferentes significados e denominacdes para 0 processo
de globalizacdo. Para esse trabalho, mais importante é o processo de globalizacdo cuja

origem seja recente. Mas, exatamente essa origem ainda se constitui motivo de discusséo.

1.1.3.2 Posturas conservadoras sobre a origem do atual processo de globalizacdo

Para Dalarosa (2003, p. 201) e lanni (2004, p. 184), o processo de globalizacéo
atual teve inicio ap6s a queda do muro de Berlim e a desestruturacdo do modelo econémico
soviético, isto €, depois da superacdo do periodo da, assim chamada, bipolarizacdo do
mundo. Foi depois desses acontecimentos historicos que “a reestruturagdo produtiva do
capital foi tomando uma forma globalizante e, a partir do inicio dos anos de 1990, passou-se
a falar em globalizacdo da economia, da cultura, das formas de vida” (DALAROSA, 2003,
p. 201).

Chesnais, porém, discorda de lanni e de Dalarosa em alguns anos sobre a origem do
atual processo de globalizacao.

Trata-se de uma fase que adentramos, ndo em 1989, com a queda do muro de
Berlim, nem em 1991, com o desmoronamento do regime soviético, mas dez anos
antes, na passagem dos anos 70 para os anos 80. Foi nesse momento que as forcas
politicas mais anti-sociais dos paises da OCDE engajaram-se no processo de
liberalizagdo, desregulamentacéo e privatizacdo (CHESNAIS, 1999, p. 86).

Entdo, para Chesnais, a origem do atual processo de globalizacdo remonta ao
periodo imediatamente posterior a crise gerada pelo aumento do preco do petroleo (1973),
entendendo-a, assim, como a globalizacdo que Castanho denomina de contemporanea. Ja
Paul Singer (1999, p. 19) acredita ser possivel que a globalizago atual seja um processo que
se “realiza sem solucéo de continuidade ja ha mais de cingiienta anos”. E facil de comprovar
isso observando o crescimento econémico continuo do valor das trocas internacionais e dos

investimentos diretos estrangeiro.
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A globalizacdo em curso apresenta duas etapas: a primeira, do fim da guerra ao
fim dos anos 60, quando ela abarcava sobretudo os paises hoje considerados
desenvolvidos; a segunda, que ja dura cerca de um quarto de século e que inclui
uma boa parte do Terceiro Mundo; e, mais recentemente, 0s paises que
compunham a ex-URSS e seus antigos satélites. Como se V&, pouco a pouco a
globalizaco vai fazendo jus ao seu nome (SINGER, 1999, p. 20).

Diferentemente de Castanho, que chama o atual processo de globalizagcdo de
globalizagdo contemporanea, e de Chesnais, que ja entende o periodo de internacionalizacdo
do capital como origem da atual globalizacao, Singer diz ser esse periodo uma continuacao
de tal processo, sendo seu inicio logo apds o fim da Segunda Guerra Mundial (1945).
Portanto, esse autor considera como segunda etapa do atual processo de globalizacdo aquela

que corresponde a internacionalizacdo econdmica.

1.1.3.3 Significancias dos movimentos de expansao do capital

Os autores consultados aventaram trés épocas para o inicio do atual processo de
globalizacdo: fim da Segunda Guerra Mundial (1945), advento da revolucéo tecnoldgica da
informacdo depois da crise ocasionada pelo aumento do preco do petrdleo (1973) e periodo
posterior a queda do muro de Berlin (1989) e a desestruturacdo do modelo econémico
soviético (1991). Embora essa divergéncia, todos consideram importante a época
compreendida entre 1960 e 1980, quando houve mais uma internacionalizacdo capitalista.

No entanto, para Chesnais isso ndo significa globalizacgéo.

A discussdo sobre a mundializacdo [globalizacdo] é bem mais que uma simples
discussdo “econdmica”. Ela diz respeito as formas do dominio social proprio de
uma fase historica, da qual ndo podemos saber nem quanto tempo durara nem por
qual caminho a humanidade dela saird: pela via de uma forma verdadeira de
socialismo, tornada indispensavel pela escalada do ‘horror econémico’, ou pelo
mergulho definitivo na barbarie (1999, p. 86).

Observe-se que Chesnais (1999, p. 87) utiliza a expressdo “mundializacédo, termo
de origem francesa, em vez do termo globalizacéo, de origem inglesa” e diz que 0 mesmo
“nédo deve ocultar o convite para que o pesquisador se considere diante de um fendmeno
global e elaborar uma idéia de seu significado”.

Também para Elizalde, a globalizacdo é mais que s6 uma internacionalizacdo dos
mercados, pois antes de tudo € consequéncia da transformagdo dos modos de producdo
ligada & terceira revolucdo industrial, a qual envolve os sistemas de comunicacéo
(informacdo) e a informatica. A internacionalizacdo foi um simples processo (iniciado nos

anos 60-70) de abertura das economias a qual possibilitou seus crescimentos e, a0 mesmo
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tempo, tornou-as vulneraveis a dependéncia e suas sociedades, a segmentacdo.
Globalizagéo, porém, ndo € uma estratégia estabelecida pela politica econdmica, mas um
elemento pertinente & economia moderna (2005, p. 471-2) *.

Mas, qual foi o papel do Brasil nesse periodo de internacionalizacdo econdmica?
“O Brasil foi um dos mais importantes protagonistas da globalizacdo nos anos 70 quando
tivemos o ‘Milagre Econémico’” (SINGER, 1999, p. 21). E, além do Brasil, houve outros
palcos para tal processo. “A partir de 1970, na América Latina, foram impostas legislacdes
sobre a profissionalizacdo do ensino e a organizacdo técnico-burocratica da escola, em

consequéncia do desenvolvimento industrial da regido” (GAMBOA, 2003, p. 85).

Essas reformas obedecem a uma politica educacional que expressa 0s interesses
dos grupos dominantes, 0s quais controlam a politica nacional ap6s a onda de
golpes militares e do crescente intervencionismo internacional, na América Latina,
na década de 60. Essa politica traduz uma nova fase de retomada da expansao do
capitalismo e do desenvolvimento industrial e, para isso, necessita de um sistema
educativo que forme os recursos humanos necessarios a essa expansdo. De acordo
com essa perspectiva, procura-se formar mao-de-obra tecnificada, abundante e
barata, e habilitar ou treinar o homo faber em detrimento do homem integral [...].
Semelhante as fabricas que produzem mercadorias, o sistema educativo deve
produzir outra mercadoria denominada “capital humano”. Sob essa ética fabril, os
métodos pedagdgicos tém a pretensdo de objetivos neutros e cientificos, buscando
a eficiéncia instrumental, sendo que a didéatica se reduz a operacionalizagdo de
objetivos de instrucdo, mecanizando 0s processos de ensino-aprendizagem
(GAMBOA, 2003, p. 85).

No Brasil, as Leis numeros 5.054/68 (reforma universitaria) e 5.692/71 (que
reformou o ensino primario e médio), “sofreram a influéncia norte-americana. Desse modo,
a politica econémica e social foi majoritariamente arquitetada para adaptar o Brasil ao
modelo americano de economia e de sociedade” (DALAROSA, 2003, p. 204).

Sobre a questdo ambiental é importante destacar que também foi dessa época o
surgimento de uma conscientizacdo maior a seu respeito em termos mundiais. No decorrer
da histdria sempre houve preocupaces ligadas aos prejuizos causados pelo homem ao meio
ambiente natural, mas tais preocupac6es eram isoladas e somente depois da Segunda Guerra
Mundial, mais especificamente na década de 1960, os problemas ambientais comecaram a

ser encarados como fatos graves.

Até entdo se acreditava que o crescimento econdmico néo tinha limites e que o
desenvolvimento significa dominar a natureza e os homens. Entretanto, nos anos
60/70 percebeu-se que 0s recursos naturais sdo esgotaveis e que o crescimento sem
limites comecava a se revelar insustentavel (BERNARDES; FERREIRA, 2005, p.
17).

* Segundo Arroyo: “Os processos de internacionalizacdo, transnacionalizacéo, globalizacdo s&o movimentos
dentro de um mesmo sistema (capitalista) que se diferenciam, fundamentalmente, pelo grau de
interpenetracdo das atividades econémicas e das economias nacionais no ambito mundial” (1998, p. 17).
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Agora, outra vez considerando o atual processo de globalizacdo, vale dizer que
Singer o entende como mentalizado pelos paises desenvolvidos a servico do grande capital.

A esse respeito, de acordo com Teodoro (2003, p. 84):

O desenvolvimento deixa de ser um projeto capaz de ser conduzido no quadro do
Estado-nacdo, na base dos tradicionais estimulos ao mercado nacional, para
depender cada vez mais do mercado mundial, sob a condu¢do de um
gerencialismo global (global managerialism), que tem no chamado “consenso de
Washington” os seus dez mandamentos: disciplina fiscal, prioridades na despesa
publica, reforma fiscal, liberalizagéo financeira, taxas de cadmbio, liberalizacéo do
comércio, investimento estrangeiro direto, privatizacdo, desregulacdo e direitos de
propriedade.

A expressdo “consenso de Washington” em principio pode parecer ambigua, pois
induz que se pense nos Estados Unidos da América como local de sua ocorréncia ou seu

governo como mentor. Frigotto, entdo esclarece tal expressao.

Os novos senhores do mundo, detentores de um super poder e que decidem a
reestruturacdo produtiva que lhes permite a recomposicdo das taxas de lucro,
encontram-se no grupo das sete poténcias econémicas e bélicas denominado G7.
Estes paises, a partir do final da década de 80, deliberaram como as demais nacées
deveriam ajustar-se a nova ordem mundial. Esta deliberacdo que dita as regras de
ajustamento ficou conhecida em 1990 pela expressdo cunhada por John
Williamson, como o Consenso de Washington. Nele sdo estruturadas coletiva e
teoricamente (intelectualmente) as bases da nova politica econémica, social,

cultural e educacional desta nova ordem (s/d). °

Portanto, hoje 0 mundo vive uma crise imensa nos planos econémico, social, ético,
ideologico, politico e educacional, entre outros, tudo mentalizado pelos detentores do grande
capital. “Expressfes como mercado, privatizacdo, empowerment e administracdo gerencial
foram incorporadas ao léxico brasileiro” (NOGUEIRA, 2005, p. 38), tomando o lugar de
temas legitimos, como os conceitos de igualdade e justica social.

Embora Teodoro diga “que ndo existe uma genuina globalizacdo, pois o que
geralmente é designado por globalizacdo é sempre uma globalizacdo bem sucedida de
determinado localismo” (2003, p. 95), Safranski da globalizacdo ndo duvida: “Vivemos uma
época de globalizacéo, isso é inquestionavel” (2004, p. 15). E o atual processo, de acordo
com Gamboa, situa-se dentro do espaco ocupado pelo neoliberalismo, ou seja, ele faz parte

“de uma conjuntura recente dentro do trajeto longo da historia da humanidade: por isso ndo

® FRIGOTO, G. Cidadania e formac&o técnico profissional: desafios neste fim de século. [s/d]. Disponivel
em: < http://www.cefetsp.br/edu/eso/formacaotecnicaeducacao.ntml > site portugués: < a pagina da
educacdo> Acesso em: 23 de maio de 2007.
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podemos esquecer, na hora de uma analise dos conflitos localizados no limiar de um novo

século, os projetos historicos emancipatdrios da humanidade” (2003, p. 102).

A nova divisdo transnacional do trabalho e da producéo, a crescente articulacéo
dos mercados nacionais em mercados regionais e em um mercado mundial, os
novos desenvolvimentos dos meios de comunicacdo, a formacdo de redes de
informética, a expansdo das corporagles transnacionais e a emergéncia de
organizacbes multilaterais, entre outros desenvolvimentos da globalizacdo do
capitalismo, tudo isso institui e expande as bases sociais e as polariza¢es de
interesses que se expressam no neoliberalismo (IANNI, 2004, 217).

No que se refere a reforma educacional brasileira, principalmente na area técnica,
surgem os fatores que levam as mudangas na legislacdo, como o Decreto 2.208/97 que
separa 0 ensino técnico do médio. Esse assunto serd amplamente discutido no segundo
capitulo do presente trabalho e faz parte de uma politica que interfere diretamente o ensino
técnico brasileiro através de acordos e decretos, isso visando adapta-lo ao ideério da nova
ordem mundial. Essas politicas nada mais sdo do que propostas neoliberais, isto €, projetos
de uma ideologia (politica, econémica e social) que, “embora com outras caracteristicas,
retoma o liberalismo classico de Adam Smith” (CASTANHO, 2003, p. 27). A respeito da

interferéncia do atual processo de globalizacdo nos aspectos culturais, segundo Castanho,

foi a globalizagdo contemporanea, evidentemente, a que mais se chocou com a
cultura nacional, exatamente porque colidiu de frente com o seu centro de
irradiacdo, o Estado nacional. O que se seguiu foi uma intensa desconstrugdo,
atingindo a cultura nacional periférica em seus valores e até mesmo na sua
expressdo linguistica (2003, p. 23-4).

O globalismo, que lanni entende como “produto e condi¢cdo de mdaltiplos
processos sociais, econdmicos, politicos e culturais, em geral sintetizados no conceito de
globalizacdo” (2004, p. 184), permite refletir sobre o presente, tendo como ponto de partida
0 passado e imaginar o futuro. Assim, o mesmo desafia as nag¢des e as nacionalidades como
as mais diversas correntes tedricas das ciéncias sociais (IANNI, 2004, p. 200).

A multiplicidade de processos globalizantes, citada por lanni, é uma idéia
consensual entre os intelectuais consultados tanto que, para Safranski (2004, p. 19), em vez
de falar em globalizacéo, “seria melhor falar de globalizagdes.”

O mesmo entende Elizalde, para quem, a “globalizacdo, dado seu caréater sistémico,
inclui um conjunto de niveis ou dimens6es” (2005, p. 476).

Pois sdo esses principais niveis ou dimensdes da globalizacdo que serdo vistos a
seguir, como também, o aspecto ideoldgico do atual processo, o qual, em suas entrelinhas
visa 0 consumo (mercado), além do papel da educacdo e dos desafios e limites representados

pelas conseqiiéncias do desenvolvimento tecnoldgico.
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1.2 DIMENSOES DO ATUAL PROCESSO DE GLOBALIZACAO E SEUS REFLEXOS

A questdo fundamental para que se avance o entendimento do atual processo de
globalizagdo € analisar suas principais dimensdes, as quais determinam suas principais
caracteristicas e reflexos. Essa analise é a proposta dessa se¢do, pois se acredita que a partir
dela torne-se possivel uma visdo mais abrangente, sobre tal processo, que possibilite criticas
mais fundamentadas no que diga respeito a suas contradi¢Bes e conseqiiéncias, ao desvelo de
seus desafios e, atraves da educacdo voltada para a cidadania, a uma conscientiza¢do dos
educandos sobre 0s mesmos.

Segundo Gabino lzquierdo (2000, p. 23), trés sdao as dimensdes basicas da
globalizacdo atual: a econdmica, a tecnoldgica e a politica. Contudo, essas ndo sdo as Unicas,
pois o atual processo de globalizacdo pode ser observado em vérias outras areas da vida
humana, como a educacional, por exemplo, que sera tratada na préxima secdo desse

capitulo.
1.2.1 A GLOBALIZAGCAO ECONOMICA ATUAL

“O processo de globalizagdo, configurado historicamente na virada do século,
caracteriza-se pela formagdo de um mercado Unico e global” (AZEVEDO, 2000, p. 191).

As relagfes econdmicas, tanto produtivas quanto financeiras, ultrapassam as
fronteiras nacionais, desregulamentando, desregrando os chamados mercados
nacionais, e constroem a macroeconomia constituindo os chamados mercados
emergentes nas regides periféricas do capitalismo, articulados com a formacéo dos
chamados mercados regionais. E a globalizagio do trabalho, do dinheiro e do
mercado. Tudo pode ser comprado, produzido ou vendido em qualquer parte do
mundo (AZEVEDO, 2000, p. 191).

De diversos aspectos possiveis que fazem se mover os interesses capitalistas,
Izquierdo demonstra crer que, para si, 0 econémico é 0 mais importante, isso ao dizer que
“0s interesses econdémicos constituem o motor fundamental da globalizagdo” (2000, p. 23).
E a importancia dessa dimensdo da globalizacdo é corroborada por Johnsom: “Talvez a
forma mais poderosa de globalizacdo seja a econdmica” (1997, p. 117).

Assim, procurando uma definicdo dessa dimenséo da globalizacdo, a encontramos
em Safranski (que a atribui & Organizacdo para a Cooperagdo Econémica e o0

Desenvolvimento ou OCDE).

A globalizacéo da economia é aquele processo pelo qual os mercados e a producédo
nos diversos paises entram cada vez mais em uma dependéncia reciproca por causa
de um comércio transnacional com bens, servigos, forcas de trabalho e o
movimento do capital e da tecnologia (2004, p. 16).
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Com essa interdependéncia o planejamento e o controle sofrem um deslocamento
“de um foco de interesse relativamente estreito — como uma empresa isolada que negocia em
base regional ou nacional — para um foco global, no qual o0 mundo inteiro serve como fonte
de trabalho, de matérias-primas e de mercados” (JOHNSOM, 1997, p. 117). Portanto, o que

vem acontecendo nédo sao situacdes fortuitas, pois:

Antes de tudo a globalizagdo deve ser entendida como produto légico da evolugao
do sistema sécio-econdmico em que vivemos: seu desenvolvimento (tecnoldgico,
organizacional, institucional e econdmico) tem acontecido exigindo
paulatinamente a criagdo de maiores escalas produtivas (empresas de maior
dimensao), que, por sua vez requerem mercados e fontes de aprovisionamento
progressivamente mais amplas (IZQUIERDO, 2000, p. 24).

E impossivel ndo concordar com lzquierdo uma vez que 0 crescimento
populacional exige um crescimento na oferta de produtos de todos os géneros. Entéo,
segundo esse autor: “A globalizacdo se revela como uma tendéncia e uma exigéncia
inevitaveis a medida que o sistema econémico se desenvolve: um requisito necessario [...]
da evolucgédo de um sistema que de outro modo acabaria por bloguear-se” (2000, p. 24).

Ainda procurando deixar evidentes as razGes poderosas que levam o capital a

globalizar a economia, observe-se Johnsom:

Quando os negocios sdo realizados em nivel local, por exemplo, os problemas das
relagbes com os trabalhadores, a obtengdo de matérias-primas e outros bens, o
transporte e a venda dos produtos finais ocorrem todos no mesmo ambiente social.
Na economia globalizada, porém, as EMPRESAS TRANSNACIONAIS operam
simultaneamente em muitos paises diferentes e exploram em vantagem propria as

variagdes nas condicdes locais (1997, p. 117) 6

Com os servicos, esse carater globalizante € ainda mais cruel. “Nas industrias de
servigos, tais como atividade bancéaria e de seguros, esse resultado pode também ser obtido
apenas transferindo o trabalho de um para outro computador” (JOHNSOM, 1997, p. 117).

Portanto, o atual processo de globalizagcdo econdmica encontra-se relacionado com
“uma nova diviséo do trabalho entre as empresas multinacionais. A norma €: produzir onde
os salarios sdo 0s mais baixos, investir onde as leis sdo mais generosas e usufruir lucros
onde os impostos sdao menores” (GAMBOA, 2003, p. 97).

® Esse é outro aspecto da globalizagdo que gera controvérsia entre os autores. Para Haersbaert: “As empresas
industriais nunca terdo total liberdade de se instalar onde bem entenderem, pois a explora¢do do trabalho e 0s
incentivos fiscais nunca serdo 0s mesmos em todas as &reas do planeta (vide a importancia do custo da forca
de trabalho, do controle da atividade sindical e dos incentivos ao capital estrangeiro nas Zonas Econdmicas
Especiais chinesas, por exemplo). O mesmo pode ser afirmado para o capital financeiro, usurario ou volatil,
que, gracas em parte a politicas nacionais diferenciadas (ainda com poder de interven¢do, portanto),
implanta-se ou retira-se de um pais de acordo com as taxas de juros, por exemplo” (1998, p. 14).
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Para ndo deixarmos duvida sobre a importancia da globalizacdo da economia,

apresentamos a colocagdo de Milton Santos, a seguir transcrita.

Havia, com o imperialismo, diversos motores, cada qual com sua forca e alcance
préprios: 0 motor francés, o motor inglés, o motor alemao, o motor portugués, o
belga, o espanhol, etc., que eram todos motores do capitalismo, mas empurravam
as maquinas e os homens segundo ritmos diferentes, combinacdes diferentes. Hoje
haveria um motor Gnico que é, exatamente, a [...] mais-valia universal (2001, p.
29-30).

Varios motivos podem levar uma nacéo a ultrapassar seus limites invadindo regides
que ndo lhe pertencem. Algumas podem ser entendidas como justas, quando o objetivo €
social e humano, outras como puramente capitalistas, como o consumo e o lucro. O exposto
nessa subsecdo mostra quem tende a prevalecer no confronto capital com o trabalho. Hoje a
concentracdo da riqueza é tal que “entre as 100 maiores unidades econémicas existentes no

mundo, por exemplo, metade sdo paises e metade transnacionais” (JOHNSOM, 1997, p. 84).

1.2.2 IMPORTANCIA DA TERCEIRA REVOLUGCAO TECNOLOGICA NA GLOBALIZACAO ATUAL

Muitos autores chamam a revolucdo cientifica e tecnoldgica que embasou o
movimento neoliberal a partir de 1973, o qual redundou no atual processo de globalizacéo,
de Terceira Revolucdo Industrial *. Se Izquierdo e Santos consideram o aspecto econdmico
como “motor” do atual processo de globalizacdo (o que o movimenta), por que as novas
tecnologias ndo podem ser consideradas como tal? Para a realizacdo de um intento
(globalizacdo econémica) deve haver um “como” realiza-lo e pode ser dito que esse € 0
papel exercido pelas novas tecnologias na atual globalizagdo. Sobre a importancia do
aspecto técnico e cientifico nesse processo, seja observada a colocacdo de Elizalde:

A globalizacdo estd estreitamente vinculada ao desenvolvimento das novas
tecnologias. Anteriormente assinalamos que a globalizacdo € um conjunto de
processos de indole politica e econdmica que conectam todo o mundo e nesse
sentido, ndo podemos deixar de lado a informagdo e o conhecimento, fatores
chaves dos cambios experimentados nas quatro Ultimas décadas (2005, p. 477).

A esse respeito, Gabino Izquierdo entende que as relagfes econémicas e sociais nos
dias atuais estdo intensificadas e que isso “ndo teria sido possivel sem a revolucéo

tecnologica que a precede: muito especialmente no que diz respeito aos setores do

" A maioria dos autores considera como Segunda Revoluco Industrial o advento da eletricidade e do motor &
combustdo ocorrido no século XIX. Entretanto, Adam Schaff (1995) considera esse advento como parte da
Primeira Revolucdo Industrial e por Terceira Revolugdo Industrial o que se refere a revolugdo
microbioldgica iniciada no final do século XX, com a descoberta do codigo genético dos seres vivos e que
poderd substituir a propria condicdo humana, alterando sua propria genética. Para esse autor, a Segunda
Revoluc¢do Industrial seria a tecnoldgica e cientifica, a qual, nesse trabalho é referida como terceira.
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transporte, das comunicacOes e da informacdo” (2000, p. 25). Portanto, pode-se dizer que
“as transformacdes se apdiam numa aceleracdo sem precedentes dos processos tecnologicos,
tanto no que diz respeito ao ritmo das inovacdes como no que se refere ao lapso de tempo
que transcorre entre a inovagdo e sua incorporacdo na producdo” (ELIZALDE, 2005, p.
477). Logo, é a revolucdo da microeletronica, informatica e telemética (internet) “que
permite comunicacdes ultra-rapidas — em tempo real, em muitos casos — e que possibilita o
controle centralizado de processos que se desenvolvem a grandes distancias” (IZQUIERDO,
2000, p. 24).

Mas, se as revolugdes industriais significaram um avanco tecnoldgico e cientifico,
logo o resultado do desenvolvimento intelectual da humanidade, elas ndo tiveram 0 mesmo
significado para todas as pessoas. Haesbaert mostra ter esse ponto de vista ao dizer que
“apenas uma parcela muito restrita da populagdo tem acesso as inovagdes tecnoldgicas de
ponta; muitos paises periféricos ainda mantém uma produgdo baseada em mao-de-obra
intensiva e baixo nivel tecnoldgico” (1998, p. 13). E essa colocacdo encontra o reforco de

Gamboa quando argumenta que as revolugdes tecnoldgicas

continuam beneficiando amplamente aos grupos privilegiados da sociedade que
controlam os processos produtivos e que se apropriam das inovacgdes cientifico-
tecnoldgicas para acumular maior poder, na medida em que concentram 0S
beneficios econdmicos resultantes desse desenvolvimento cientifico-tecnologico,
abundantemente renovado (2003, p. 87-8).

Do mesmo modo que beneficiam aos poderosos que delas se apropriam, as
inovacgdes tecnoldgicas servem, também, para enganar ou iludir o seu publico alvo

melhorando o aspecto do que se propdem a representar.

Os chamados meios de comunicagéo ndo sdo vistos propriamente como meios de
“comunicacdo” ou como meios de representacdo da realidade, mas como meios de
fabricacdo da representacdo e de envolvimento afetivo do(a) “espectador(a)” e
do/a “consumidor(a)” (SILVA, 1997, p. 17-8).

Mais do que representar a realidade, a tecnologia hoje disponivel permite fabrica-la,
inclusive a emocdo dos personagens e dos espectadores. Pode-se citar como um exemplo, as
antigas arenas de gladiadores do Império Romano criadas virtualmente no filme

“Gladiador”, de recente exibi¢do cinematografica e televisiva.

1.2.3 A DIMENSAO POLITICA NO ATUAL PROCESSO DE GLOBALIZACAO

A linha de pensamento que tem baseado esse estudo sobre a globalizacdo é a de

A7

encontrar um “porqué”, um “como” e um “o que” se globaliza. Naturalmente que o Estado
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nacional fez parte desse Ultimo, logo ap6s o seu surgimento e, segundo Castanho (2003),
fortaleceu-se na fase associacionista da globalizacdo ap6s Grande Crise de 1929.
Atualmente, porém, é possivel que ele ndo mais faca parte do processo exercendo papel de
sujeito, como é o caso do econémico, mas de objeto.

Considerando a dimensdo politica do atual processo, é possivel dizer que a
globalizacdo acontece também gragas a generalizacéo e intensificacdo de uma politica de
liberacdo (supressdo de barreiras nas comunicacdes e na circulacdo de bens e capitais) e de
desregulacdo ® (desintermediacdo estatal de forma tal que seja possibilitada a maxima
liberdade de iniciativas e movimentos ao setor privado: empresas e capital) (IZQUIERDO,
2000, p. 24).

Para Elizalde, um aspecto relacionado com a politica é que:

Paralelamente tem-se produzido uma crise no Estado-na¢do moderno originada
por um movimento em duas dire¢Ges: a regionalizacdo (Unido Européia, NAFTA,
Pacto Andino, Mercosul) e a revalorizagdo das unidades politicas subestatais. Isto
porque, de um lado temos tomado consciéncia de que determinados problemas
(com o meio ambiente, de mercado, de direitos humanos, de delingiiéncia
organizada) escapam da dimensdo do Estado-nacédo, e por outro lado, porque a
necessidade de identidade, de relacionamento intimo e de proximidade dos
governos a respeito dos problemas dos cidaddos pode ser atendida
satisfatoriamente em nivel subestatal (ELIZALDE, 2005, p. 480).

Sobre a politica, vale ainda observar que o Estado nacional ndo foi politicamente
fiel com o seu fim (proteger a nobreza e o clero) (FUSFELD, 2003, p. 12) e 0 mesmo
acontece agora com a globaliza¢do que o consolidou, a qual contraditoriamente hoje muda

de sentido visando fragilizé-lo.

O que necessitamos compreender é que a economia de uma sociedade se organiza
com uma determinada relacdo de trabalho e a ela adiciona suas bases politicas, que
até o inicio dos anos de 1990 encontravam-se respaldadas no Estado nacional. No
contexto da globalizacdo, as politicas econdmicas passam a ser desenvolvidas
considerando-se interesses globais (de grandes poténcias e conglomerados
econdmico-financeiros), fugindo, assim, do dominio dos Estados nacionais, nos
quais pretendem exercer o controle (DALAROSA, 2003, p. 201-2).

E, como parte importante desses fatos, “o proprio redimensionamento do Estado
para transforma-lo em Estado minimo no que se refere as politicas sociais e maximo, no que

se refere a defesa de seus interesses, tem relacdo com o atual contexto da economia

8 Esse livre mercado e essa desregulacdo estatal sdo contestados por Haesbaert: “N&o ha livre mercado com a
formacdo de grandes oligopdlios (a disputa entre os grandes da Triade: EUA, Unido Européia e Japdo),
blocos econdmicos e estados com legislagBes protecionistas (mesmo os tigres da Asia tiveram seu boom
econdmico aliado a fortes intervencdes do estado, e o estado continua a intervir, por exemplo, para salvar o
sistema financeiro e para subsidiar investimentos externos)” (1998, p. 13).
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globalizante” (DALAROSA, 2003, p. 202). Del Pino revela os reflexos politicos,

econdmicos e sociais desse redimensionamento do Estado no Brasil.

O carater minimo do Estado se apresenta na deterioracdo das politicas sociais, na
incapacidade de conter o desemprego em massa, na baixa aplicacdo de recursos
publicos para a educacgdo e a salde, na contencdo de gastos com os servidores
publicos, enfim, em um conjunto de medidas tomadas sempre de forma autoritéria,
muitas vezes passando por cima da Constituicdo do pais, sempre em prejuizo do
conjunto da nacdo (DEL PINO, 2002, p. 73).

Contudo, contrariando os que apregoam a fragilidade atual do Estado nacional e sua

possivel extincdo, Haesbaert entende que o mundo nunca teve tantos Estados-nacGes e

problemas de defini¢es e redefinicdes de fronteiras, portanto, o Estado, embora esteja

restringindo seu papel econdémico, continua protecionista, como por exemplo, no controle de

fluxos migratdrios. (1998, p.13).

Antes de passar para o reflexo mais preocupante do atual processo de globalizacéo,

que Castanho chama de maré de globalizagdo contemporanea, é importante evidenciar

algumas de suas principais caracteristicas.

a)

b)

c)

d)

f)

9)

Deslocamento do centro dindmico do sistema da indUstria para os servicos
(principalmente os informatizados) dando hegemonia e autonomia (em
relacdo as atividades primarias e secundarias da economia) ao setor
financeiro, incrementando a tendéncia a financeirizagcdo existente desde os
primdrdios da monopolizacéo capitalista (Gltimo quartel do século X1X);
Formacdo de megaconglomerados empresariais, especialmente no setor
financeiro ou a ele ligados e recolocacdo dos parques industriais dos paises
centrais para os periféricos.

Pulverizagao das tarefas produtivas em unidades locadas em diferentes paises
e, dentro de cada um, em diferentes unidades e controle unitario do sistema
pulverizado mediante sofisticacdo gerencial da produ¢do multinacionalizada.
Protecdo ao direito de propriedade intelectual, ao know-how, mediante
legislacéo de patentes uniformizada no mundo todo.

Desregulamentacgdo, vale dizer, diminui¢do da governabilidade ou controle
dos Estados nacionais sobre as respectivas economias, permitindo o avango
rumo da maré globalizante regulada apenas “pelo mercado”: na verdade, pela
maquina portentosa de conformacdo do mercado que é a midia, também
progressivamente cartelizada e, gragas a tecnologia de transmissao via satélite,
rigorosamente internacionalizada.

Hegemonia da ideologia neoliberal, tornada vox uma populi, em parte pela
manipulacdo dos instrumentos de conformacdo mercadoldgica da midia, em
parte pela diminuicdo da oposicdo decorrente da derrocada do socialismo real.
Formacéo de blocos regionais como pré-requisito para a integragdo planetaria
(CASTANHO, 2003, p. 21-2).

Percebe-se, em Castanho, a importancia da maré de globalizacdo contemporéanea.

Para ele, a teoria da modernizacdo, que influencia em grande parte as politicas

governamentais, deixa de enfatizar o desenvolvimento interno, dirigindo a necessidade de

uma pauta de compromissos que garanta sua inser¢do no mundo globalizado.
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1.2.4 REFLEXOS DO ATUAL PROCESSO DE GLOBALIZACAO

Entre as consequéncias (reflexos) mais preocupantes do atual processo de
globalizacdo, as quais se constituem em desafios para os educadores leva-las ao
conhecimento do maior nimero de pessoas possivel, estdo o aumento da taxa de
desempregados, o crescimento da desigualdade (entre pessoas e entre povos) e a violéncia
cada vez mais generalizada.

A globalizacao tem sido proclamada como um processo novo (recente, atual), mas,

0 novo € a combinacgdo, com raros precedentes na historia, da exploragdo com a
exclusdo social, do aparecimento de setores sociais inteiros que perdem o trabalho
ou que trabalham cada vez mais por menos, sem protecdo social, nem juridica,
nem politica. Com isto, fica evidente que a globalizacdo do mercado nédo revela
nenhuma tendéncia a igualizacdo econémica para a humanidade como um todo.
Ao contrério, cria economias de escasso crescimento, baixos salarios e altos lucros
(DEL PINO, 2002, p.74).

“Em nenhum tempo histdrico a riqueza e a ciéncia e tecnologia, produzidas pelo
trabalho humano, estiveram tdo concentradas e voltadas contra os trabalhadores”
(FRIGOTTO, 2004, p. 14). “Em parte, 0s governos criaram essa situacdo. Ao ceder ao
mercado tamanho controle sobre a nova tecnologia, conspiraram a favor de sua prépria
incompeténcia” (GRAY, 2006, p. 30) e contra o trabalhador que, com o crescimento das
grandes empresas e fechamento das pequenas, v& o nimero de postos de trabalho declinar.
“Ao0 contrario, a economia do mundo cresce e aumenta sua produtividade incorporando
ciéncia e tecnologia e diminuindo a necessidade de trabalhadores, configurando um

desemprego estrutural endémico e explosivo” (FRIGOTTO, 2004, p. 14) °.

Mais de um terco dos quatro bilhdes de seres humanos que necessitam e tém
direito ao trabalho, estdo desempregados ou precarizados. No caso brasileiro sdo
mais de 20% da populacdo economicamente ativa, 0 que representa, em termos
absolutos, aproximadamente 12 milhdes de pessoas. A efetiva entrada do capital
no campo do agro-negécio produziu, a partir dos anos 70 até o presente, 20
milhGes de Sem Terra, milhdes de boias-frias e favelizou, de forma brutal, as
grandes e médias cidades” (FRIGOTTO, 2004, p. 14). *°

% Singer (1999) chama de tecnol6gico ao desemprego decorrente da revolucdo da microeletronica e da
informatica e de estrutural ao que se deve a globalizacdo, a qual entende ser “um processo de reorganizagéo
da divisdo internacional do trabalho, acionado em parte pelas diferengas de produtividade e de custos de
producdo entre paises” ( p. 21). Com isso, segundo esse autor, acontece uma correspondéncia entre as
emigracOes e imigragdes das ocupacdes, com a globalizagdo ndo sendo causa de desemprego. Assim, para
Singer: “Talvez melhor do que a palavra ‘desemprego’, precarizacdo do trabalho descreve adequadamente o
que esta ocorrendo” (1999, p. 24).

10 Os nimeros apresentados por Frigotto podem estar defasados e ndo se referem apenas ao desemprego. O
mesmo ndo acontece com o divulgado em (O EMPREGO...): “Quando a Organizacdo Internacional do
Trabalho (OIT) divulgou o boletim anual Tendéncias Mundiais do Emprego, no inicio deste ano, o0 nimero
de 195,2 milhdes de pessoas desempregadas no mundo, em 2006, chamou a atengdo por ser 0 maior da
historia (2007, p. 156).
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Outra consequéncia/desafio advinda (0) do atual processo de globalizagéo,
provavelmente relacionada com o crescimento da desigualdade entre as pessoas (e povos) e
0 com o crescimento do desemprego, que afeta a qualidade de vida humana é “a
generalizagdo da violéncia [...]. Hoje, ha tanta violéncia por todas as raz8es que se deve
fazer nascer uma ética de pacificacdo das almas, uma ética de ndo violéncia.” (MORIN,
2002, p. 53).

O préximo passo, dando continuidade aos reflexos do atual processo de
globalizagdo, versard sobre a educacdo e o aspecto ideoldgico (que também podem ser
entendidos como dimensdes ou niveis da globalizacdo) desse processo que precisa ser

desvelado.

1.3 GLOBALIZACAO E EDUCACAOQ: DESAFIOS E LIMITES

A globalizacdo apresenta aspectos ideoldgicos que perpassam pela educagéo, a qual
necessita desvenda-los para critica-los devidamente. Tais aspectos podem ser politicos,

como também, econdmicos, como sera Vvisto a seguir.

1.3.1 O ASPECTO IDEOLOGICO NO ATUAL PROCESSO DE GLOBALIZACAO

A ideologia embutida no atual processo de globalizacdo é um de seus aspectos mais
importantes, porque através dela é criado um conceito de neutralidade que implica em uma
nova modernizacdo despolitizada e carente de uma doutrina ideoldgica e partidaria
especifica. Hoje ainda existe quem considere a globalizacdo uma fantasia do neoliberalismo.
E preciso dizer que o globalismo n&o se reduz ao neoliberalismo, menos ainda se expressa
somente nessa ideologia. Tanto compreende o neoliberalismo e o socialismo, como outras
tendéncias ideoldgicas (IANNI, 2004, p. 189-90, passim). E uma visao peculiar sobre esse

aspecto (ideoldgico) do atual processo de globalizacdo € exposta a seguir.

L4 no fundo, o globalismo ndo é tanto uma descricdo da realidade quanto um
postulado. Deve ser global, tem que ser global. Globalismo ¢ a globalizagdo na sua
forma normativa. Sim, no caso, o dogmatismo e se mantém moével e rico em
percepgdes, entretanto trata-se de idéias; caso contrario, estamos ante uma
ideologia, pois de uma ou outra forma, o globalismo repercute no movimento real,
forcando-o, paralisando-o, legitimando-o. O globalismo, como ideologia, é o
aspecto intelectual da trama da globalizagdo (SAFRANSKI, 2004, p. 20).
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Tal visdo encontra apoio em Milton Santos: “Nas condi¢cfes atuais, a ideologia é
reforcada de uma forma que seria impossivel ainda ha um quarto de século” (2001, p. 53). E
esse autor ainda esclarece como a ideologia e 0s demais aspectos do atual processo sdo
reforgados. “Tudo o que é feito pela mé&o dos vetores fundamentais da globalizacdo parte de
idéias cientificas, indispensaveis a producdo, alids, acelerada de novas realidades, de tal
modo que as ac¢des assim criadas se impdem como solugdes Unicas” (SANTOS, 2001, p.
53).

E possivel que lanni ndo discorde de Safranski e de Santos. A globalizagdo pode ter
sido idealizada pelo neoliberalismo, mas esse é uma ideologia que pode estar sendo
subsumida por uma outra mais abrangente, a qual pode estar recebendo a denominacdo de

globalismo. A respeito desse papel ideoldgico da globalizacdo, Dalarosa é claro.

Hoje, necessitando ampliar a acumulacéo de capital e o controle politico para tal
intento, os Estados capitalistas, representantes da alta burguesia internacional,
procuram exercer controle sobre os demais, sob o ideario da globalizag&o. Isso ndo
ocorre por acaso. E feito de forma deliberada, como podemos perceber na
afirmagdo: “a globalizagdo ndo € um conceito sério. Nés, americanos, 0
inventamos para dissimular nossa politica de entrada econdmica nos outros paises”
(2003, p. 203) **.

Percebe-se que, o processo de globalizacdo pode ser lido como um instrumento
ideologico, politico e econdmico mentalizado pelo capital na figura dos paises dominantes e

materializada pela tecnologia e pela ciéncia. E, tratando-se de ideologia:

Mesmo nos paises dominantes, nos quais o neoliberalismo chega a ser a ideologia
oficial, ele se choca ou combina, conforme o caso, com o estatismo, o
protecionismo, o social-democratismo ou 0 nazismo. S&o tendéncias ideoldgicas
que se manifestam em todos os quadrantes; ao mesmo tempo em todos 0s
quadrantes se manifestam idéias, movimentos e partidos socialistas. N&do se trata,
pois, de pensar que a ideologia recobre e esgota a historia; que a dinamica da
realidade se conforma aos ideais da ideologia. Se é verdade que a ideologia se
reduz e desenvolve no movimento do todo social, no jogo das forgcas que
movimentam a historia, também é verdade que o0 jogo das for¢as que movimentam
a histéria compreende distintas e simultaneamente antagonicas ideologias (IANNI,
2004, p. 191).

Nesse sentido, € possivel compreender as ideologias como servindo ndo sé aos
interesses das classes que elas exprimem, mas também aos interesses especificos daqueles
que as produzem e a logica especifica do campo de produgdo. Assim, elas também
significam ferramentas utilizadas pelo poder contra as quais devemos nos prevenir através

da educacéo.

Em diferentes gradac6es, conforme evidentemente as condi¢des de vida e trabalho,
as tradicOes e as identidades, as culturas e as civilizagGes, as determinacfes do

1 Dalarosa atribui essa afirmacdo 8 GALBRAITH, John Kenneth, Folha de S&o Paulo, S&o Paulo, 3 de Nov.

de 1997. Caderno C, p. 2 (2003, p. 216).
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globalismo passam a ser mais ou menos fundamentais, em tudo o que é local,
nacional e regional. Em outras palavras, o globalismo pode muito bem ser,
simultaneamente, condicdo e conseqiiéncia da ruptura historica que se revela
abertamente (IANNI, 2004, p. 211).

Mas, o globalismo n&o nasce pronto, acabado, revela-se aos poucos. Aparece e
desaparece, conforme o lugar, o &ngulo de visao, a perspectiva ou a imagina¢ao. Umas vezes
parece inexistente, e outras se mostra evidente, estridente. (IANNI, 2004, p. 184). Aqui,
lanni também mostra o globalismo como um instrumento sutil. Por isso, deve-se estar alerta,
pois:

Num estado do campo em que se V& o poder por toda a parte, como em outros
tempos ndo se queria reconhecé-lo nas situacfes em que ele entrava pelos olhos
dentro, ndo € indtil lembrar que — sem nunca fazer dele, numa outra maneira de o
dissolver, uma espécie de “circulo cujo centro esta em toda parte e em parte
alguma” — é necessario saber descobri-lo onde ele se deixa ver menos, onde ele é
mais completamente ignorado, portanto, reconhecido: o poder simboélico é, com
efeito, esse poder invisivel o qual s6é pode ser exercido com a cumplicidade
daqueles que ndo querem saber que lhe estdo sujeitos ou mesmo, que 0 exercem
(BOURDIEU, 1998, p. 8-9).

Refletindo sobre o que j& foi dito a respeito do tema, d& para observar que a
ideologia é um outro aspecto significativo da globalizacdo que precisa ser percebido em suas
entrelinhas. Essa conclusdo é também do proprio apresentador da obra “Globalizacdo, pos-

modernidade e educacgédo”, José Claudinei Lombardi (2003, p. xxxii).

Tenho procurado acompanhar essa producao e o debate dela decorrente. Para além
de categorias que explicitam processos ocorridos ou em processo de realizacdo
histérica, penso que globalizagéo e pds-modernidade séo palavras de importancia-
chave nas contemporaneas ideologizacBes produzidas pela intelectualidade
organica a servico da burguesia. Mais que processos reais, porém, sdo palavras que
se tornaram slogans ideoldgicos destinados a mistificar e, ao mesmo tempo,
eternizar processos de transformacao estrutural do modo capitalista de producao.

A colocacgédo de Lombardi induz a uma reflexdo a respeito do fato de a globalizacao
estar sendo considerada como atual. Ela pode significar ser algo preparado, de consumo,
como a seguir deixa transparecer Safranski em duas frases sobre algumas de suas
caracteristicas: “a globalizacdo moderna implica um alto grau de auto-referéncia e de
esforco para tornar visivel a si mesma; 0s processos sao racionais no particular, e irracionais
no conjunto. E no todo, o particular cuida com esmero da dimensdo da publicidade” (2004,
p. 17).

Entretanto, se Safranski ndo parece ser explicito ao se referir a ideologia de
consumo embutida no atual processo de globalizagcdo, 0 mesmo ndo acontece com Gray:
“Todos aceitavam que, com a globalizacdo, os ‘valores modernos’ estavam em ascensao.

Mas, se a globalizacdo significa alguma coisa, € a flutuacdo cadtica de novas tecnologias; se
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tem algum efeito geral, ndo é disseminar ‘valores modernos’, mas consumi-los” (2006, p.
190).

A ideologia da globalizagdo é um canto de sereias que pretende destacar o carater
neutro das transformacgdes tecnoldgicas e cientificas, desenvolvidas com a
revolugdo informética e cibernética. Assim, ndo é possivel romper ou abandonar o
caminho que implica uma nova modernizagdo despolitizada e carente de fundo
ideoldgico (ROITMAN, 2000, p. 82).

Vemos, entdo que a globalizacdo, termo que induz a pensar-se em neutralidade,
pois atende a todos, possibilita a todos, traz consigo uma ideologia que, em Ultima analise,

tem algo a ver com consumo e esse, com mercado.

1.3.2. A DIMENSAO DA EDUCACAO NO ATUAL PROCESSO DE GLOBALIZACAO

A educagdo é algo intrinseco ao ser humano, pois cada homem, desde o
nascimento, estabelece relagdes que encerram um processo de ensino-aprendizagem. Logo,
“0 homem € um ser social e é através da sua préatica social que se autoconstréi e constréi a
realidade que o cerca. Portanto, ndo € um ser ideal, mas historico, sujeito e produto das
condicdes concretas da sua existéncia” (ARANHA, 1994, p. 105).

Quanto a educacao formal hoje, ela inicia pelo ensino-aprendizagem das primeiras
letras geralmente em escolas. “Apesar de multiplas dificuldades praticas e de diferentes
ritmos de expansao, a escola assumiu-se, desde cedo, como um fendmeno global, que se

desenvolveu por isomorfismo no mundo moderno” (TEODORO, 2003, p. 47) *.

Como todos os fendmenos globais, a escola dos nossos dias tem uma raiz local,
tratando-se de um modelo construido no contexto europeu, sO depois,
progressivamente, universalizado, a medida que se foi procedendo a integracao
dos diferentes espacos na economia do mundo capitalista.

A consolidagdo do modelo escolar entre os séculos XVI e XVIII, em detrimento
dos modos antigos de aprendizagem, é fruto de um longo processo, produzido no
seio de um jogo complexo de relagbes sociais e de modificacbes das
representacdes e das orientagbes normativas respeitantes ao mundo e aos homens
(TEODORO, 2003, p. 47-8).

“Se 0 saber é produzido socialmente, pelo conjunto dos homens nas relacdes que
estabelecem no trabalho para garantir sua sobrevivéncia, ele é elaborado, sistematizado,
privadamente” (KUENZER, 1992, p. 27), sendo a escola um dos locais que o divulga,

quando comprometida com o publico e social. E, esse saber, assim produzido e divulgado, é

12 «A escola e a escrita, sem ser necessario estabelecer lacos implicativos absolutos, sdo duas invengdes
humanas que procedem de condicdes similares. Ao consagrar a superioridade da escrita sobre a cultura oral,
do trabalho intelectual sobre o trabalho manual, do espirito sobre a méo, o sistema escolar obteve uma das
suas maiores vitorias, tornando-se um dos lugares centrais do processo de construcdo da modernidade”
(TEODORO, 2003, p. 45-6).



40

herdado pela humanidade (porém, ndo por todos) na forma de conhecimento através da

escrita que, registrando-o devidamente, o eterniza.

Historicamente, a classe social que detém a posse dos instrumentos materiais
também, e ndo por coincidéncia, detém a posse dos instrumentos intelectuais que
lhe permitem sistematizar o saber socialmente produzido, transformando-o em
“teoria”. Assim, mesmo existindo nas relagbes sociais, o saber é elaborado pela
classe dominante, passando a assumir o ponto de vista de uma classe social, que o
utiliza a seu favor (KUENZER, 1992, p. 27).

Agora, procurando diagnosticar o momento atual, seja considerado que, se no
periodo compreendido entre os anos de 1960 e 1970 os capitalistas “exigiam um trabalhador
disciplinado e especializado” (DALAROSA, 2003, p. 205), a partir dos anos de 1990 as
“mudangas no mundo da producéo e circulagcdo de mercadorias exigem um novo padréo de
trabalhador: multifuncional, criativo, irrequieto e pesquisador, o que faz mudar as estratégias
educacionais” (DALAROSA, 2003, p. 205). Esses dizeres de Dalarosa mostram que 0
sistema educacional encontra-se subordinado ao sistema produtivo e, também, porque as
“teses centrais do neoliberalismo, considerando o conceito de mercado como eixo das
relacdes sociais, bem como a defesa do estado minimo contra o estado benfeitor, tém sido
orientadoras das politicas sociais e muito especialmente das politicas educacionais”
(SANFELICE, 2003, p. 10). Logo:

Hoje, é notdrio o financiamento internacional da educacdo e a intervencdo das
agéncias mundiais na estruturacdo dos sistemas de ensino, mas na logica de
mercado a educacdo torna-se um produto a ser consumido por quem demonstrar
vontade e competéncia para adquiri-la (SANFELICE, 2003, p. 10).

Frente a realidade exposta por Dalarosa (2003) e Sanfelice (2003), a qual vem
exigindo um reposicionamento da educacéo a respeito da formacao do trabalhador, Gamboa

pergunta e ele mesmo responde:

Qual o papel que joga a educagdo nessa nova divisdo mundial do trabalho e
perante essas formas de exclusao?

A educacdo, atrelada que esté aos interesses dominantes [...], parece redefinir seu
papel formador do homo faber para essa nova fase do capitalismo. Para tanto é
reeditada a teoria do capital humano” (2003, p. 98).

Isso significa que, “a teoria do capital humano, economicista, continua sendo a
mais adequada para as finalidades educacionais propostas, ou seja, sua reducdo a formacéo
de recursos para a estrutura da producgéo: globalizagéo e qualidade total” (SANFELICE,
2003, p. 10-1).

Portanto, a dimensao educacional do atual processo de globalizacdo pode ser vista

como um reflexo das outras dimensdes, pois foi determinada por um ato politico para
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atender uma necessidade econémica através da preparacdo do trabalhador para as novas
tecnologias advindas com a revolucgéo da informatica e da informacéo.

Algumas questbes aparecem com freqliéncia nos debates que procuram
compreender as implicagdes das novas tecnologias para os “trabalhadores frente ao Capital.
Afinal, que tipo de trabalhador é requerido e que novo tipo de formacao far-se-a4 necessario
para as classes trabalhadoras com essas inovag6es?” (FIDALGO, 1994, p. 31).

As respostas para essas perguntas passam pela educacao que, para os neoliberais do
mundo globalizado, passa pela qualidade aplicada as empresas, baseada na flexibilizacdo e
automacao. Esse modelo aplicado & educacdo, privilegia

o0 ensino das habilidades necessarias a um agir eficaz, modelando uma consciéncia
necessaria as novas formas da competitividade, em que todo e qualquer ato é um
exercicio de sobrevivéncia. Busca-se aprofundar o reordenamento do processo de
ensino no intento de torna-lo objetivo, operacional e lucrativo, apto a formacéo de
individualidades funcionais a ldgica do sistema produtivo. Nesse sentido, o
discurso da qualidade no ensino, na escola, visa privilegiar e mesmo introduzir
uma prética pedagogica articulada aos interesses do capital (SOUZA JUNIOR,
1994, p. 60).

A escola tradicionalmente tem preparado o homem para a leitura e para a escrita,
para o desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Com a Terceira Revolucgdo Industrial, “a
educacdo ganha importancia na nova conjuntura da era da globalizagédo, porque o elevado
grau de competitividade ampliou a demanda por conhecimentos e informacdo” (GOHN,
2002, p. 95).

Sabe-se que a economia globalizada tem necessidade de profissionais com perfil
de desempenho diferente do tradicional, impondo a exigéncia de incorporacdo de
novas habilidades e capacidades, atribuindo ao setor educacional realizar este
“milagre”. Nos novos cédigos, a educacdo deve contribuir para gerar um
trabalhador que tenha habilidades e dominio de conhecimentos tecnoldgicos,
habilidades de gestdo e que saiba ser criativo, desenvolvendo relacionamentos
estratégicos (saudaveis e produtivos) e com habilidade nos relacionamentos
intergrupais, que saiba aprender a aprender. Mas tudo isso ndo pode ser visto nos
limites de uma logica utilitarista, que contempla o ser humano como uma maquina
produtora, usudrio/consumidor de bens, numa Otica mecénica e economicista.
Essas habilidades devem ser vistas como ferramentas de apoio e ndo como
finalidades ultimas (GOHN, 2002, p. 96).

O que Gohn descreve como “novas capacidades que a educacdo deve desenvolver
para o trabalhador” tem relacdo com o gque, no passado, era relativo a nogédo de qualificacédo
e, que hoje, tende a ser substituida pela de competéncia. Ela expds a importancia da

educacdo no novo contexto do trabalho e citou como a mesma deveria se comportar ao
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atender suas exigéncias. Contudo, suas ultimas ressalvas ndo acontecem na préatica, na qual o
processo de avaliagdo dos educandos passou a se dar por habilidades e competéncias *°.

Enquanto a velocidade da nova era dispensa cursos longos e demanda por exatidao,
rapidez de resposta, capacidade de lidar com novas linguagens, a atual “énfase sobre as
competéncias tem como pano de fundo também as dificuldades e a lentiddo da mudanca no
sistema educacional” (PAIVA, 2002, p. 57).

A nocdo de competéncia parece trazer consigo uma outra mentalidade em relacéo
ao trabalho e um outro conjunto de skills que comega com uma “alfabetizagdo
tecnolégica” e termina na naturalizacdo da fragmentagdo, precarizacdo e
intensificacdo do trabalho. Trata-se de abdicar — conscientemente ou ndo — das
conquistas feitas ao longo de um século e meio de industrialismo e aceitar o risco e
a incerteza como elementos constituintes explicitos do mundo do trabalho e,
portanto, da organizacdo da vida (PAIVA, 2002, p. 57, 58).

A estrutura da Gestdo da Qualidade Total em Educacdo (GQTE), advinda com o
processo de globalizacdo atual, na década de 90 teve a estratégia de reorganizar o seu
proprio interior, colocando a escola de acordo com 0s esquemas de organizacdo do processo
de trabalho e tentando impedir a concepcdo de outra forma de educacdo. Os “clientes”
(alunos) seriam livres para procurar o tipo de educacdo que quisessem, porém ja estaria
determinado o quadro conceitual, definido em termos empresariais e industriais (SILVA,
1997, p. 20-1).

O que se pode perceber historicamente € um duplo processo de “expropriagdo” —
material e intelectual. O capital sempre tem lutado, tanto no sentido de
obstaculizar quanto no de negar o conhecimento, o saber das classes subalternas.
Igualmente, busca apropriar-se privadamente do conhecimento adquirido
coletivamente no proprio processo de trabalho, devolvendo-o como conhecimento
incorporado a maquina, contra o proprio trabalhador. Os modernos circulos de
controle de qualidade sinalizam um dos mecanismos mais sutis de expropriacdo de
saber e do conhecimento operario. H4, sobretudo, um processo de esterilizacdo da
capacidade humana de criar, produzir, etc. (FRIGOTTO, 2002, p. 20).

“A histdria da reorganizacdo curricular e da descentralizacdo de poder e/ou de
politicas, no mundo e no Brasil [...] se configura no contexto da ampliacdo ou retracdo das
exigéncias sociais, da relagdo capital e trabalho, desde o século XVI” (BRINHOSA, 2003, p.
39) 4. Esse aspecto das relacdes humanas e de poder adquire maior relevancia, pois:

13 As “competéncias” ndo teriam um sentido mais restrito que qualificacdo; mas certamente supdem um
atendimento mais estrito das necessidades do capital, por um lado, e a um preparo adequado aos novos
tempos em que é preciso encontrar alternativas ao desemprego, por outro. Virtudes pessoais sdo acionadas
como parte das competéncias em escala incomensuravelmente maior que quando se tratava de qualificacdo,
mensurdvel por mecanismos mais objetivos num momento em que 0s empregos ou a inclusdo dependiam
menos do capital cultural e social dos individuos (PAIVA, 2002, p. 57).

1 «p questdo de descentralizagdo, do curriculo e da autonomia de gestdo da escola, em nosso pais, data de
meados do século XX e tem ocupado espaco em analises e proposi¢des de politicas educacionais, ha, pelo
menos, cinqiienta anos” (BRINHOSA, 2003, p. 39).
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A atualidade da analise das articulagdes entre a globalizacdo e a descentralizagdo
torna-se mais evidenciada na presente conjuntura em que se processa, de modo
mais acelerado, a concentracdo de capitais no setor financeiro e industrial dos
paises centrais provocando repercussGes de natureza politica e econdmica nos
paises em desenvolvimento, os quais tém adotado, em geral, uma participacao
subordinada a logica do processo aparentemente contraditorio da centralizagio e
da descentralizacéo de setores econdmicos (ROSAR, 2003, p. 61).

No atual processo de globalizacdo, como em todo processo que seja historico,
“convivem as novidades com as herangas [...]. A intensidade com a qual cada uma dessas
forcas se impde perante a outra é determinada social e espacialmente. Corresponde ao
analista distinguir onde esta o predominio e tentar explica-10” (ARROYO, 1998, p. 17). Isso

acontece com a Geografia que, junto com a Histdria, parecem estar adentrando

em novo ciclo, adquirindo movimentos inesperados e dimens@es surpreendentes.
Realidades geogréaficas e historicas que pareciam estaveis ou ultrapassadas
ressurgem de repente, ao mesmo tempo que desenham novos mapas do mundo.
Sdo cartografias desesperadas destinadas a redesenhar os espacos e 0s tempos
fugidos dos seus lugares inesperados (IANNI, 2004, p. 185).

O projeto neoliberal pode parecer democratico em virtude de a oferta ser
indistintamente para todos, adquirindo o produto quem o queira. Mas isso ndo é verdade,
pois a distribuicdo de recursos da estrutura social em nada é alterada, continuando o acesso
aos recursos materiais e culturais a ser desigual. O que poderia ocorrer € um acesso ainda
mais diferenciado pela posi¢cdo econémica, politica e social do educando, pois o mercado
educacional é regulado pela posse ou falta de recursos econdémicos e de instrumentos de
poder. Portanto, a aplicacdo desse projeto neoliberal de educacdo s6 pode produzir mais
desigualdade e sua rejeicdo se constitui em um desafio a todos os envolvidos com a

educacdo: ndo permitir que tal projeto se eternize.

Essa visédo, elaborada pelo corolario neoliberal, afirma a educagcdo como uma
mercadoria a mais, um bem que pode ser comprado, vendido ou consumido no
mercado educacional, o qual garantira a hierarquizacdo da qualidade do servico
colocado a disposi¢do dos usuarios, ou seja, dos consumidores. A mercoescola é o
ajuste neoliberal na educacéo (AZEVEDO, 2000, p. 195).

Claro que é contra essa visdo educacional que os educadores devem se unir. E
preciso cada vez mais tomar-se consciéncia de que “é precisamente no campo da educacgdo
que hoje se trava, talvez, uma das batalhas mais decisivas em torno do significado” (SILVA,
T.T. da. 2001, p. 8).

Estdo em jogo, nessa luta, os significados do social, do humano, do politico, do
econdmico, do cultural e [...] do educativo. Nessa luta, a educagdo é um campo de
batalha estratégico. A educacdo ndo é apenas um dos significados que estdo sendo
redefinidos: ela é o campo preferencial de confronto dos diferentes significados.
Trava-se ai, uma batalha de vida e morte para se decidir quais significados
governardo a vida social. Nao € por acaso que a “reforma” da educagdo encontra-
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se no centro nos esforcos atuais das politicas dominantes para alterar radical e
profundamente a paisagem social (SILVA, T. T. da. 2001, p. 8).

Considerando-se as questdes ambientais, pode-se dizer que hoje elas tém se
caracterizadas como globais, isto é, suas consequéncias atingem o planeta como um todo e

por isso exigem respostas que sejam globais. *°

O contraponto do progresso encontra-se na ameaca nuclear e na degradagéo
ambiental, com os perigos de poluicdo industrial, desertificacdo, destruicdo da
flora e da fauna, efeito estufa, buraco na camada de 0z6nio. S&o exemplos do que
os filésofos frankfurtianos identificaram como sofrimento da natureza, por sermos
incapazes de reconhecer que a natureza ndo é uma realidade a ser dominada
(ARANHA, 20086, p. 360).

Portanto, se “ha o problema da biosfera, decorrente do desenvolvimento por si
mesmo, entdo ndo podemos pensar que tudo que significa desenvolvimento e técnica tem
que ser bom” (MORIN, 2002, p. 50). E na educacdo brasileira, com a reforma, 0 meio
ambiente faz parte dos temas transversais que devem ser assumidos pelos educadores,
independente de suas areas de atuacdo. “Evitar a destruicdo da ecosfera, evitar o risco da
desertificacdo do planeta, exterminar a praga da fome e a guerra, destruir a maldicdo da
pobreza sdo tarefas que ultrapassam em muito as possibilidades de uma nacéo”
(CORTINA,2005, p. 206) e se constituem em desafios para todos.

Desemprego, degradacdo ambiental e violéncia sdo desafios hoje presentes para
uma educacdo que objetive formar seu educando para o exercicio de uma cidadania plena,
ainda mais porque “o modo de producdo capitalista, desde sua génese, subordinou os
processos formativos do sistema escolar e [...] das relacdes sociais, a reproducdo de seu
metabolismo, embora proclamasse uma educacdo publica, laica e universal” (FRIGOTTO,

2004, p. 15). Portanto, no contexto da globalizacéo atual, observa-se,

uma educacdo cada vez mais instrumentalizada e fetichizada cujo objetivo é
adequar o trabalhador as necessidades da producdo ampliada. Um cidadédo
produtivo que faz bem feito o que se lhes pede e que “ndo se mete” no que ndo lhe
cabe: discutir os rumos da economia, a politica e seus interesses. Um cidadao
minimo (FRIGOTTO, 2004, p. 15).

Em resumo, pode-se dizer que os interesses educacionais, subordinados aos
interesses sociais, encontram-se atrelados aos interesses do mercado, isto &, com a
globalizacdo atual a educacdo tem se tornado uma mercadoria cuja oferta tem se balizado

mais no pre¢o do que na qualidade.

5“0 neoliberalismo e a reeestruturacdo produtiva da era da acumulacdo flexivel, dotados de forte carater

destrutivo, tém acarretado, entre tantos aspectos nefastos, [...], uma degradacdo crescente na relacdo
metabdlica entre homem e natureza, conduzida pela légica societal voltada prioritariamente para a producédo
de mercadorias, que destroi o meio ambiente em escala globalizada” (ANTUNES, 2002, p. 35).
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Para concluir essa se¢do e capitulo é importante ressalvar que em seu espaco a
pretensdo foi esclarecer as principais dimensdes do atual processo de globalizagéo e destacar
seus aspectos mais importantes. Sabe-se que a politica educacional, que faz parte de um
conjunto de politicas publicas, esta condicionada por um marco econdmico, mesmo assim

espera-se vé-la fluir alicercando-se, principalmente, em interesses sociais.



2 A LEGISLACAO SOBRE O ENSINO PROFISSIONALIZANTE NO BRASIL
ANTE O NOVO CENARIO MUNDIAL: CAMINHOS E PASSOS

A realidade tem mostrado que a educacdo brasileira ndo € imune a aspectos que
tendem se tornar globais. Por isso, esse capitulo foi antecedido por um estudo acerca do
atual processo de globalizagdo, o qual propiciou a percepc¢do de que a educacao hoje é, a um
sO tempo, sujeito e objeto, ou seja, causa e consequéncia em tal processo, sendo este o
principal desafio que deve ser enfrentado: permitir-se que a ideologia embutida no atual
processo de globalizagdo incuta-se no processo de ensino-aprendizagem escolar, com isso
aumentando seu poder de convencimento e de consumo ou tornarem-se o0s educadores,
comprometidos com a orientacdo de um conhecimento critico da realidade, o0 qual permita
ao educando opcoes livres e conscientes no sentido de transforméa-la ou néo.

O objetivo geral desse capitulo é “analisar criticamente as alteragdes propostas
pelos Decretos n. 2.208/97, 5.154/04 e 5.840/06” e para alcanca-lo foi realizada uma leitura
critica-interpretativa dos referidos decretos procurando visualizar as mudangas possiveis
deles decorrentes. Portanto, o que se moveu nesse capitulo foi a tentativa de interpretar o
processo da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e todas as
mudangas legais com ela advindas, tais como decretos, portarias e resolu¢des. Buscou-se,
também, abordar o Projeto de Lei 1.603/96 como célula-mée do Decreto n. 2.208/97, assim
realizar um estudo historico da questdo que se reflete como mudanca com relagdo ao setor
educacional, principalmente no ensino médio profissionalizante nos CEFET(S). Aqui se
propOe estudar e comparar os Decretos n. 2.208/1997, n. 5.154/2004 e 5.840/2006, além de
caracterizar possibilidades e limites da contra-reforma na educacdo profissional que hoje

esta se desenhando.

2.1 DOS PRIMEIROS PASSOS REPUBLICANOS A LDB N. 9.394/96: UMA BREVE REFLEXAO

Como ja foi dito, o ser humano é um ser social, isso significando que ele ndo vive
s0, mas relacionando-se com outros seres humanos com o0s quais estabelece uma

comunidade. Assim, “pensar a educa¢do num contexto é pensar esse contexto mesmo: a
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acao educativa processa-se de acordo com a compreensdo que se tem da realidade social em
que se estad imerso” (ROMANELLI, 1978, p. 23). Essa colocacdo de Romanelli induz a
reflexdo de que para analisar a educacdo profissionalizante no Brasil é necessario estuda-la
desde sua origem, isso para entendé-la dentro do contexto social no qual esta inserida, como

parte de uma politica social e, assim, desvelar seu sentido.
2.1.1 MUDANCAS NO MUNDO DO TRABALHO VERSUS EDUCACAO NO BRASIL

O ensino profissional brasileiro tem sofrido nos ultimos quinze anos um ndmero de
transformacgfes jamais sofridas em tal espaco de tempo. Por isso é importante estudar a
educacao no periodo que antecede a redemocratizacdo do Brasil (1990) acoplando-se a esse
estudo outros aspectos que mostram esse periodo também dotado de mudangas.

A politica social € tratada como dever do Estado, isto é, o Estado como sendo seu
responsavel. E, como parte da politica social, a politica educacional no Brasil, que direciona
0s rumos tomados pela educacao, permite que no século XX, trés de seus momentos sejam
distinguidos.

a) O primeiro periodo corresponde ao protagonismo dos Estados na tarefa de
viabilizar a oferta de escolas primarias, guiados pelo ideario do iluminismo
republicano, ficando a Unido com o encargo de regular, num movimento pendular,
0 ensino secundario e superior. Essa fase se estende de 1890 a 1931.

b) O segundo periodo vai até 1961 e traz a tona o protagonismo da Unido que
busca regulamentar o ensino em todo o pais incorporando, de forma contraditéria,
o ideério pedagdgico renovador.

c) O terceiro periodo pode ser demarcado entre 1961 e 2001 e corresponde as

iniciativas para unificar a regulamenta¢do do ensino tendo como referéncia uma
concepcdo pedagdgica produtivista (SAVIANI, 2005, p. 30).

Como ¢é possivel perceber, no Brasil a politica educacional teve como marco inicial
a “Constituicdo da Republica de 1891, que instituiu o sistema federativo de governo”
(ROMANELLLI, 1978, p. 41) e, também, procurou organizar a educacdo aqui realizada, tal
que, “atribuiu & Unido a incumbéncia da educacdo superior e secundaria, reservando aos
estados o ensino fundamental e profissional. Desse modo, houve um reforgo do viés elitista,

pois a educagédo elementar recebia menor aten¢do” (ARANHA, 2006, p. 298-9).

2.1.1.1 Na primeira republica

Como foi dito, a Constituigdo de 1891 orientou como se daria a educagdo brasileira.

Sobre o inicio do seculo XX, vale salientar que,
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embora anteriormente ja existissem algumas experiéncias privadas, a formagéo
profissional como responsabilidade do Estado inicia-se no Brasil em 1909, com a
criacdo de 19 escolas de artes e oficios nas diferentes unidades da federagéo,
precursoras das escolas técnicas federais e estaduais. Essas escolas, antes de
pretender atender as demandas de um desenvolvimento industrial praticamente
inexistente, obedeciam a uma finalidade moral de repressdo: educar, pelo trabalho,
os orfaos, pobres e desvalidos da sorte, retirando-os da rua. Assim, na primeira vez
que aparece a formagdo profissional como politica publica, ela o faz na perspectiva
moralizadora da formac&o do caréater pelo trabalho (KUENZER, 2005-a, p. 27).

Conforme Kuenzer, o Brasil inicia o século XX com a educacdo sob
responsabilidade do Estado praticamente sendo uma ocupacao que evitava a marginalizagéo
precoce de menores abandonados. Sobre essa época da educacdo brasileira, coloca Nosella:

A politica educacional da primeira Republica, de um lado, foi vitoriosa porque
universalizou no Brasil a idéia de uma rede de ensino primario, publico, gratuito e
laico, criando um sistema escolar apropriado (Escolas Normais e Grupos
Escolares); de outro lado, porém, o sistema criado foi insuficiente e insensivel ao
mundo do trabalho. Por isso, qualificamos essa vitdria com o termo “mutilada“
(2005, p. 167).

Nesse sentido, a primeira republica destacou-se pela universalizacdo do ensino
primario por torna-lo publico e gratuito, mas se restringindo apenas a uma parte da
educacdo, deixou de fora um importante setor que é a educacdo profissional. Assim, pode-se

Ihe creditar apenas um avanco parcial no que diz respeito a democratizacao da educacéo.

2.1.1.2 Da Revolugdo de 1930 a LDB n. 4.024/61

Depois de 1930, a classe burguesa brasileira se alterou internamente. Uma parcela,
que possuia capital agrério e industrial, reclamou o preparo do ‘caminho" da

industrializacéo pelo Estado, o qual, mais uma vez mostrou-se atrelado aos interesses dela.

O momento de centralizagdo politica, de efetiva estruturacdo de um Estado
nacional brasileiro no estilo de uma sociedade burguesa moderna, com seu
corolério de medidas, entre as quais a de sistematizacdo da instrugdo publica em
carater nacional, ocorreu entre nos a partir da revolucéo de 1930. Sdo seus maiores
marcos:

a) acriacdo do Ministério da educacdo e da Salde, em 1930;

b) as reformas do primeiro ministro da educacdo, Francisco Campos, em 1931;

c) o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932, primeira forte
intervencdo publica dos profissionais da educacdo no Brasil, inaugurando as
exigéncias de um sistema nacional de educagdo publica no pais;

d) as leis orgénicas do ensino, um conjunto de seis decretos-leis editados entre
1942 e 1946, consubstanciando a chamada Reforma Capanema, que, apesar do
ranco autoritario do Estado Novo, teve o mérito de, pela primeira vez, organizar a
educacdo como um todo vigorando na totalidade do pais (CASTANHO, 2003, p.
32).
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Como é possivel notar, esse periodo foi amplamente conhecido pelas reformas
Francisco Campos (1931), feitas através de decretos, que abrangeram *“a criacdo do
Conselho Nacional de Educacéo, os Estatutos das universidades brasileiras, a organizacdo da
Universidade do Rio de Janeiro e dos ensinos secundario e comercial” (SAVIANI, 2005, p.
32). Assim, foi com essa reforma que o ensino secundario adquiriu organizagdo com um
curriculo seriado e frequéncia obrigatoria e os ramos profissionais foram ignorados, criando-
se dois sistemas independentes, sem nenhuma relacdo entre eles estabelecida.

Em 1942, a reforma Capanema fez o ajuste entre as propostas pedagdgicas entdo
existentes para a formacdo de intelectuais e trabalhadores e as mudangas que estavam
ocorrendo no mundo do trabalho. Para as elites, foram criados os cursos médios de 2° ciclo,
cientifico e classico, com trés anos de duracdo, sempre destinados a preparar os estudantes
para o ensino superior (KUENZER, 2005-3, p. 28).

A década de 1940 se destacou pela organizagdo do ensino técnico industrial,
comercial e agricola que se deu através dos Decretos-Leis 4.073/42, 6.141/43 e 9.613/46,
respectivamente. Completando as reformas do ensino profissional, foram criados o Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), em 1942, e o Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC), em 1946 (ARANHA, 2006) *°.

A partir de entdo, “a formacdo profissional [...] passa também a contar com
alternativas em nivel médio de 2° ciclo: o agrotécnico, o comercial técnico, o industrial
técnico e o normal, que ndo davam acesso ao ensino superior” (KUENZER, 2005-a, p. 28).
Assim, o ensino profissional passa a ocorrer através da capacitacdo dos trabalhadores
conforme a exigéncia restrita de ocupacdo e através da reorganizacdo do ensino médio,

ainda com uma separacao entre a cultura geral e o ensino profissional.

Com a Constituicdo Federal de 1946, retornando ao espirito liberal da carta de
1934, [...] no art. 5°, XV, estabelece como de competéncia privativa da Unido a
legislacdo sobre “diretrizes e bases da educacdo nacional”. Este dispositivo da
carta magna do poés-guerra € um marco, porque pele primeira vez se usou a
expressao “diretrizes e bases da educacdo nacional”, que nos anos seguintes se
difundiria (CASTANHO, 2003, p. 32).

Muito discutida na decada de 50, a equivaléncia entre 0 ensino propedéutico e o
ensino profissionalizante sé foi conseguida em 1961, com a LDB N° 4.024/61, quando a
educacdo profissional passou a ser um dos ramos do ensino médio (MACHADO, 1989, p.
47).

16 “E desse perfodo, também, a criacdo das escolas técnicas, a partir da transformacio das escolas de artes e
oficios (1942)” (KUENZER, 2005-a, p. 28).
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2.1.1.3 De 1961 a transi¢do democratica dos anos 80

O Brasil encontrava-se marcado por intenso e acelerado crescimento econdémico
quando chegam os anos de 1960. A respeito de vagas no sistema educacional de entdo, no

inicio dessa década a oferta de ensino secundario nao apresentou problemas, porém,

a partir de 1964 e especialmente no periodo do chamado “milagre econémico”
(1968 a 1973), a formacdo profissional passa a assumir um importante papel no
campo das mediacBes da pratica educativa, no sentido de responder as condigdes
gerais de producéo capitalista (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005, p. 32).

Com a modernizacéo e o desenvolvimentismo, o ensino técnico profissional assume
a funcéo privilegiada de preparar recursos humanos para o mercado de trabalho. O objetivo
era simples: conter a politica de demanda pelo ensino superior e formar mao-de-obra
qualificada para as grandes empresas. Nesse contexto, a educacdo profissional era vista
como um investimento para o desenvolvimento econdmico e servia aos interesses das
funcgdes politico-ideoldgicas do pais (KUENZER, 1992, p. 131-2).

Nesse contexto historico foi aprovada a Lei N° 5.692/71 que regulamentou, de
forma generalizada, a profissionalizacdo para todos os alunos do ensino de segundo grau. A
teoria do Capital Humano, divulgada no Brasil pela obra de Theodore Schultz, foi uma das
ideologias que justificaram essa Lei, sobre a qual Kuenzer, que inicialmente a considerou
como um avango em termos de democratizacdo do ensino, devido a sua proposta de

unificacdo, logo se desilude na sua regulamentacao, como deixou transparecer ao afirmar:

Ao manter escolas que oferecem habilitacfes plenas e parciais (voltadas para as
atividades instrumentais) e as basicas (voltadas para as atividades intelectuais), o
Parecer 76/75 reedita a dualidade estrutural, colocando por terra o Gnico avango
que se havia conquistado (KUENZER, 1992, p. 136).

No seu dizer Kuenzer mostra sua decepc¢éo ao perceber que a educagédo continuava
como era, sem superar sua dualidade estrutural, uma se destinando aos intelectuais e outra
aos trabalhadores. A reforma visou, principalmente, a um ajuste de nova etapa da
internacionalizacdo do capital e pela superacdo da substituicdo de importacbes pela
hegemonia do capital financeiro. Segundo GAMBOA, de acordo com essa perspectiva,

procurou-se

formar méo-de-obra tecnificada, abundante e barata, e habilitar ou treinar o homo
faber em detrimento do homem integral [...]. Semelhante as fabricas que produzem
mercadorias, 0 sistema educativo deve produzir outra mercadoria denominada
“capital humano”. Sob essa otica fabril, os métodos pedagdgicos tém a pretensao
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de objetivos neutros e cientificos, buscando a eficiéncia instrumental, sendo que a
didatica se reduz a operacionalizacdo de objetivos de instrucdo, mecanizando 0s
processos de ensino-aprendizagem ( 2003, p. 85).

A realidade da época mostrou que o dualismo na educagdo ndo foi superado, mas

cria uma escola unitaria aparente, isso porque o mundo do trabalho se aproximou do mundo

da escola, contudo, a dualidade da estrutura de classes ndo pode ser resolvida no ambito do

projeto politico-pedagdgico escolar. Por outro lado,

as escolas particulares, sobretudo as destinadas a formacdo da elite, ndo se
submeteram a letra da lei, mas apresentaram um “programa oficial” que atendia
formalmente as exigéncias legais. Na realidade, o trabalho efetivo em sala de aula
continuava voltado para a formacéao geral e preparagéo ao vestibular.

Além disso, ao introduzir disciplinas sobre civismo, impunha-se a ideologia da
ditadura, reforcada pela extin¢do da Filosofia, pela diminui¢do da carga horéria de
Histdria e Geografia, 0 que exerceu a mesma fungdo de diminuir o senso critico e a
consciéncia politica da situacdo (ARANHA, 2006, p. 320).

Assim, encontrava-se a educagdo brasileira num emaranhado de contradicdes

quando a pressao da sociedade motiva a aprovacao da Lei 7.044/82, que, “apenas completa o

quadro, extinguindo definitivamente a obrigatoriedade da formacé&o profissional, que passa a

ser substituida por uma preparacao para o trabalho” (KUENZER, 1992, p. 136).

No caso das escolas técnicas federais, diferentemente, a inflexdo promovida pela
Lei n. 7.044/82 voltou a valorizar formagdo desenvolvida, j& que essas seriam as
instituicbes mais adequadas para conferir ao entdo 2° grau o carater
profissionalizante, voltado para a formacdo em habilitacbes profissionais
especificas. Pode-se dizer, entdo, que a partir desta lei, até o final da década de
1980, as escolas técnicas federais desempenharam sua funcéo de formar técnicos
de 2° grau com qualidade, sendo reconhecidas pelas burocracias estatais e pela
sociedade civil, que as isentavam de qualquer questionamento sobre seu papel
econdmico e social (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005, p. 34).

Uma certa tendéncia a esse modelo do taylorismo-fordismo foi sendo ajustada as

demandas do mundo do trabalho e das relagdes sociais ao longo da histéria em paradigmas,

cuja a finalidade € a producdo em massa de produtos homogéneos para atender a demanda

pouco diversificadas.

2.1.2 ENTRADA DO BRASIL NO ATUAL PROCESSO DE GLOBALIZAGAO: O PAPEL DA LDB N.

9.394/96

Uma leitura, ainda que breve, da historia do Brasil ja permite a percepcdo de que

aqui “o Estado nacional, condutor da industrializacdo associada, atinge seu apogeu entre

1964 e 1980. E entra em crise, nos anos 80 e 90, com o esgotamento desse modelo e sua

substituicdo pela globalizagdo contemporanea” (CASTANHO, 2003, p. 27).
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2.1.2.1 Primeiras consideracdes

O parégrafo anterior deixa claro que, no Brasil, “a crise do Estado nacional e o inicio
de sua redefinicdo coincide com a posse de Fernando Collor (1990) na Presidéncia da
Republica e suas proclamacbes em favor da abertura econémica reclamada pela
globalizagdo” (CASTANHO, 2003, p. 27).

E evidente que o Brasil ndo ficaria livre dos efeitos da crise dos mercados
globalizados; tampouco se livraria de um dos efeitos mais notaveis da globalizagao
contemporanea, que é a necessidade de redefinicdo dos Estados nacionais, centrais
e periféricos. A neoglobalizagdo, ou globalizacdo contemporanea, arrasta todos os
Estados nacionais & redefini¢do. Néo seria o Brasil, na periferia do capitalismo,
que escaparia a esse efeito da globalizacdo (CASTANHO, 2003, p. 16).

De fato, o Brasil disso ndo escapou '’. E ainda é possivel que tenha havido uma
preparacao prévia, ja que “ao longo dos anos 80, a economia brasileira viveu processos de
acomodamento, com a imposi¢cdo da hegemonia do capital financeiro, que finalmente
desembocou no neoliberalismo, iniciado no final da década, ainda no governo Sarney"
(SADER, 1998, p. 36).

Assim, curvando-se a ideologia capitalista do atual processo de globalizacdo foi
que, a partir de 1990, “os governos dos paises dependentes, entre eles o Brasil, acenam com
a necessidade de integracdo a economia mundial [...] como Unico meio de afastar a
degradacéo social e o aprofundamento da pobreza [...]. Todavia, esta hipotese é falsa.” (DEL
PINO, 2002, p. 66). Em verdade:

Dentro da drbita do grande capital internacional e das diretrizes emanadas dos
paises ricos (G7) e seus organismos internacionais (FMI, Banco Mundial, OMC),
o0 Brasil, como os demais paises latino-americanos, propde-se a gerar um mercado
de trabalho dentro dos padrdes da globalizacdo e de suas experiéncias mais
avangadas, como 0 toyotismo, o controle de qualidade e a flexibilizacdo das
relagbes de trabalho para a competitividade internacional (FRANCO, 2005, p.
119).

Percebe-se que, em decorréncia das mudangas ocorridas no mundo do trabalho pela
globalizacdo econdmica e reestruturagdo produtiva, o trabalhador deve saber trabalhar em
equipe, com nova gestdo de trabalho, com autonomia intelectual e com capacidade de

enfrentar novas responsabilidades e estar em constante aprendizado, entre outras

7 “Hoje, quando ndo temos somente trabalhadores excedentes, mas homens descartaveis do processo
produtivo, quando o capital parece estar perdendo o poder de explorar ‘produtivamente’ grande massa de
trabalhadores, o Estado se encolhe assim como o lucro. Entdo, por que investir em educacdo e em
qualificacdo da forca de trabalho, se o trabalho morto, exteriorizado no corpo do trabalhador, materializado
em maquinas cada vez mais velozes, predomina sobre o trabalho vivo?” (BRINHOSA, 2003, p. 42).
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caracteristicas. As novas palavras sdo: qualidade, competitividade, criatividade, flexibilidade
e conhecimento.

Para Del Pino: “A integracdo através do atual padrdo de desenvolvimento é
impossivel. O que se vé é o crescimento de desigualdades que passam a chamar cada vez
mais a atencdo pela violéncia de seu crescimento e resultados sociais” (2002, p. 66). Pelo
atual processo de globalizacdo “somos integrados, a partir de interesses externos, ao
mercado internacional, onde estd em curso um processo mais geral de reestruturacdo do
capitalismo e da producéo, na busca de um novo padrdo de desenvolvimento” (FRANCO,
2005, p. 119). E o que esta acontecendo na politica educacional brasileira estabelece certa
sintonia com as politicas econémicas, apesar de guardar uma dinamica de disputas e lutas
muito propria. Agora hegemonico enquanto ideologia da classe dominante, 0 pensamento
neoliberal vem definindo uma série de pressupostos educacionais para 0s paises
dependentes. Essas “orientacdes”, expressas através de acordos com o FMI e o Banco
Mundial, ndo sdo exatamente as mesmas estabelecidas para os paises desenvolvidos (DEL
PINO, 2002, p. 66).

Del Pino e Franco mostraram que a educagdo ndo estd imune as transformacoes da
base material da sociedade, hoje em processo de globalizacdo. Atualmente, os governantes
procuram alinhar o Brasil ao novo contexto. Para perceber qual a relacdo desse processo
com a educacdo é sé olhar para a nova LDB e observar o que esta sendo contemplado nas

politicas educacionais.

O que se constata, como materialidade, sdo politicas implantadas e implementadas
que vao ao encontro das metamorfoses que o mundo da producéo esta passando,
quando exige dos trabalhadores da educacdo um outro perfil, considerando-se
outra qualificacdo e, da parte do estado e do municipio, na qualidade de
organismos gerenciadores dos servigos publicos, uma desconcentragdo para poder
aumentar os investimentos em areas consideradas prioritarias pela atual dindmica
das relacGes entre capital/trabalho (BRINHOSA, 2003, p. 40).

Assim, a questdo sobre a formacdo do homem em sua totalidade, perante 0 modo de
producdo capitalista, € central para a compreensdo das relagdes sociais e suas possiveis
alteragdes. Com as mudangas no trabalho industrial que o tornou mais complexo, “esse
tema passou a atravessar os debates sobre educacdo e o conceito de qualificagdo adquiriu
importancia sociologica” (RAMOS, 2001, p.26).

A politica educacional resulta assim do movimento contraditério entre as
necessidades da burguesia nacional e internacional de manterem a hegemonia do
poder que se da, hoje, pelas politicas neoliberais no contexto da globalizacéo.
Politicas essas, alheias as necessidades bésicas da populacdo brasileira que carece
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de um sistema educacional autbnomo, democratico e de qualidade (DALAROSA,
2003, p. 215).

Os novos desafios educacionais precisam ser compreendidos em suas reais causas,

algumas ligadas a legislacdo em vigor propiciadas pela LDB.

2.1.2.2 Um breve olhar sobre a atual Carta Magna brasileira

Nos anos 80, a busca pela redemocratizacdo (do pais), a necessidade de se repensar
um novo pacto fundamental e a urgéncia de normas estruturantes conformes a democracia,
conduziram a uma impressionante mobilizacdo popular (CURY, 2005), que redundou na
“nova Constituicdo promulgada em 05/10/1988, [a qual] consagrou varias aspiracfes e
conquistas decorrentes da mobilizacdo da comunidade educacional e dos movimentos
sociais organizados” (SAVIANI, 2005, p. 37).

Nela, a educacio é afirmada como o primeiro dos direitos sociais (art. 6°), como
direito civil e politico (capitulo da Educacdo) e ela, como dever do Estado, é
afirmada por muitos modos. O proprio ensino fundamental é consagrado como
direito publico subjetivo, e 0 ensino médio, na versdo original, é posto como
progressivamente obrigatorio. Mesmo que desconstitucionalizado, esse imperativo
comparece na Lei de Diretrizes e Bases de 1996. A vinculacdo reaparece e 0s
programas suplementares de alimentacdo e salide terdo que ter outras fontes de
receita que ndo os da manutenc¢éo do ensino (CURY, 2005, p. 27).

Ainda de acordo com Cury (2005, p. 27): “Pela primeira vez na historia do pais a
Constituicdo reza pela ‘gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais’ (art. 206,
inciso 1V), ou seja, em qualquer nivel ou etapa do ensino.” Outro ganho, segundo Cury, foi a
“necessidade de concursos publicos para ingresso, planos de carreira, salario profissional e
necessidade de atualizacdo de conhecimentos. Ja os sistemas publicos deverdo também se
reger por gestdo democratica” (2005, p. 27).

Para os assuntos especificos da educacdo, a Constituicdo atual acenou para a
elaboracdo de uma nova LDB que poderia vir regulamentar as antigas aspiracdes por uma
educacdo progressista. Desse modo, com essas esperancas que, na Camara de Deputados, o
projeto “de uma nova LDB foi apresentado pelo deputado Octavio Elisio em dezembro de
1988, dois meses depois de promulgada a Constituicdo, incorporando as principais
reivindicacdes dos educadores progressistas, inclusive referentes ao ensino meédio”
(RAMOS, 2005, p. 236). Sua “caracteristica mais marcante foi o empenho em libertar a
politica educacional da politica mitida permitindo ultrapassar as descontinuidades que a tém
marcado em nossa historia” (SAVIANI, 2005, p. 37).
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Embora contando com a participacdo de varios setores organizados da sociedade
civil, “mobilizados por meio do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 42), os ideais permaneceram ainda no ambito dos ideais.
“A interferéncia do governo impediu que esse projeto fosse adiante. Em seu lugar foi
aprovada a proposta apresentada pelo Senador Darcy Ribeiro, mais maleavel aos propdsitos
da politica governamental, que deu origem a nova LDB (Lei n. 9.394)” (SAVIANI, 2005, p.
37) promulgada em 20 de dezembro de 1996.

2.1.2.3 Algumas analises sobre o papel da LDB n. 9.394/96

A colocacéo de Frigotto, Ciavatta e Ramos, como a de Saviani (paragrafo anterior),
fazem supor que o processo construido democraticamente tenha sido vitima de manobras
que, contando com o apoio do MEC, vieram a sustentar a atual Lei que determina as
diretrizes e as bases vigentes para a educacao no territorio brasileiro. Com isso, 0 contexto

educacional ficou sujeito a profundas alteracdes para seguir os seus ditames.

O texto aprovado reduz a obrigacdo do Estado com a universalizacdo do ensino
fundamental e do segundo grau (ensino médio), com a educacdo infantil e com a
educacdo de jovens e adultos trabalhadores. Desautoriza o Conselho Nacional de
Educacdo a tomar decisdes, caracterizando-o como assessor do Ministério de
Educacdo, retirando do a&mbito do Forum Nacional a responsabilidade da
elaboracdo do Plano Nacional de Educacdo [...], ndo assegura a universalizacdo da
educacdo fundamental nem da conta de prover um padrdo unitario de qualidade em
todos o0s niveis. Reduz também os mecanismos de controle social para as
instituicdes privadas de ensino (BOLLMANN, 1997, p. 163) *°.

Nota-se que as analises da LDB convergem quando falam sobre a ideologia que a
acompanha. Poder-se-ia questionar com seguranca se sua abertura e flexibilidade advém
somente do pensamento de Darcy Ribeiro. E necessario perscrutar algumas dessas analises e

perceber o que elas ttm em comum.

O ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo integral, “a
critério dos sistemas de ensino”. Esse tipo de formulagdo, advindo do maior
defensor nacional da escola de tempo integral, mostra com clareza o espirito de

8 A reducdo da obrigacdo do Estado e da atuacdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) também foi
constatada por Ester Grossi: “Neste novo projeto, as duas essenciais diferengas, com relacdo ao projeto
original da Camara sdo: a diminuicdo das responsabilidades do Estado com relacdo a educagdo e o
cerceamento da sociedade civil em participar das decisGes sobre 0 ensino, num nitido retrocesso do processo
de aperfeigoamento democrético das politicas brasileiras.

A diminuigdo das responsabilidades [...] se evidencia flagrantemente no artigo 4°, § 1°, em que sé o ensino
fundamental é obrigatdrio e gratuito. No § 2°, ao ensino médio resta apenas a progressiva universalizacio, e
no § 4°, a expressdo ainda menos clara de atendimento gratuito, em creches e pré-escolas, as criancas de zero
a seis anos de idade, ao contrério da obrigacdo de oferta que figurava no outro texto.

O cerceamento da sociedade [...] se concretiza no atual texto da LDB pela supressdo do Férum Nacional da
Educacdo, dentre outros aspectos” (1997, p. 1-3, passim).
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abertura, que compreende uma lei mais como indicacdo de caminhos alternativos
do que como um cerco fechado, feito para desincentivar iniciativas. Talvez se
pudesse fazer a critica contraria: o texto ficou brando demais, porquanto, se a
ampliacdo do periodo de permanéncia ficar “a critério dos sistemas de ensino”, na
pratica, ndo temos nenhum critério de ampliacdo a ndo ser a boa vontade dos
responsaveis (DEMO, 1997, p. 14).

Pode-se ver, nessa analise, que o maior defensor da escola de tempo integral deixou
de propor em nivel nacional o que fez no Rio de Janeiro, quando 1& foi Secretério de
Educacao. Observado seja, também, que a abertura da Lei € uma forma sutil de permitir ao

MEC uma infiltracdo autoritaria nos rumos da educacao.

A proposta da LDB, que foi aprovada e que leva o nome do Senador Darcy Ribeiro
como relator, mas que efetivamente foi gestada no Ministério da Educacao, é
absolutamente coerente com a posi¢do neoliberal do Governo, tdo claramente
implementada, mas ndo tdo claramente assumida (GROSSI, 1997, p. 6).

Assim, essa andlise aponta 0 MEC como o verdadeiro mentor do Projeto de Lei que
gerou a LDB. Também, a abertura e brandura do texto deixam margem a interpretagdes
como a de Grossi (1997), que a ela atribuiu a pecha de “absolutamente coerente com a

ideologia neoliberal”. Essa afirmacdo € corroborada por Saviani:

Com efeito, [...] prevalecendo o texto aprovado na Camara dos deputados e mais
tarde convertido no Substitutivo Cid Saboia aprovado pela Comissdo de Educacao
do Senado, toda a estratégia de sustentacdo da politica do MEC se inviabilizaria.
Isto porque, neste caso, boa parte das medidas tépicas do ministério j& estariam
equacionadas na lei; e quanto a parte restante, as medidas a serem tomadas o
governo as teria de compartilhar com a comunidade educacional representada no
Conselho Nacional de Educacdo, definido como érgdo deliberativo.

Dai a opgéo por uma “LDB minimalista”, compativel com o ‘Estado minimo’,
idéia reconhecidamente central na orientacdo politica atualmente dominante.

Seré possivel considerar esse tipo de orientacdo e, portanto, essa concepc¢ao de
LDB, como uma concepgdo neoliberal? Levando-se em conta o significado
correntemente atribuido ao conceito de neoliberal, [...] a resposta sera positiva
(1997, p. 200).

Observando as datas das analises até aqui transcritas sobre a atual LDB da para
perceber que elas aconteceram praticamente no fervor dos fatos. Nesse sentido, a
colocacdo seguinte, feita em tempos mais distantes dos acontecimentos, ja transparece

mais técnica e fatores positivos da Lei passam a ser, também, destacados.

No espirito dos principios defendido pelos educadores progressistas organizados, a
Lei apresentou pelo menos trés marcos conceituais importantes para a estrutura
educacional brasileira: 1) o alargamento do significado da educacédo para além da
escola; 2) uma concepcdo também mais ampliada de educagdo bésica, nela
incluindo o ensino médio; 3) como conseqliéncia do anterior, a caracterizagdo do
ensino médio como etapa final da educacdo basica, responsavel por consolidar e
aprofundar os conhecimentos adquiridos pelo educando no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos, a inser¢cdo no mundo do trabalho, bem
como o exercicio da cidadania. O ensino médio foi considerado, ainda, como o
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responsavel pelo aprimoramento do educando como pessoa humana e pela
promocdo da compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos produtivos.
Sendo assim, ele deveria destacar a educacédo tecnoldgica basica, a compreensao
do significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de
transformacdo da sociedade da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicagdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania (Lei n. 9. 394/96,
art. 35 e 36) (RAMOS, 2005, p. 236-7) *°.

Podem-se perceber alguns aspectos positivos na Lei, como a ampliagéo da visdo
de educacdo, o ensino médio como responsavel pelo aprimoramento do educando no seu
processo de ensino-aprendizagem e 0 acesso ao conhecimento para desenvolver o

exercicio da cidadania.

A educacdo nacional ficou organizada pelo regime de colaboragdo entre os entes
federados, responsaveis por seus sistemas de ensino. Isto no lugar de um Sistema
Nacional de Educacéo, reivindicado pelos educadores. Ao explicitar as respectivas
competéncias, a lei colocou o ensino médio como incumbéncia prioritaria dos
estados (RAMOS, 2005, p. 237).

Resumindo, é possivel dizer, de um modo geral, que a LDB foi considerada
neoliberal “por ndo garantir a esperada democratizacdo da educacdo, sobretudo porque o
Estado delegou ao setor privado grande parte de suas obrigacdes”. Por exemplo, a educagéo
profissional ndo se encontra obrigatoriamente vinculada a escola regular (ARANHA, 2006,
p. 235) %

Até aqui a educacdo no Brasil foi vista do nascedouro das ETFs até a LDB atual.
Ela mostrou-se dual ao reservar para uma minoria uma educacdo geral capaz de prepara-la
para o exercicio do comando e para a maioria, oriunda da classe trabalhadora, o preparo para
o0 exercicio de uma profissdo. E natural que o ensino de uma profissdo seja objetivo da
educacdo, mas ndo com a caracteristica citada, que apenas reproduz o que se vé no contexto
social, no qual a riqueza se encontra concentrada nas maos de uma minoria que, a partir
dela, tem o poder decisorio. A seguir serdo analisados os passos dados para reformar a

educacdo no Brasil, principalmente no referente ao ensino técnico, passos (decretos,

19 Essa mesma educadora em 1997 havia dito que: “A LDB Darcy Ribeiro esfacela o sistema de ensino,
centraliza o poder, deixa dlvidas e brechas pelas quais podem inserir-se os ideais mais conservadores e
retrogrados. [...]. O que se verifica, efetivamente, é a institucionalizagéo da dualidade estrutural da educagéo
brasileira através da pulverizacdo de politicas e sistemas em detrimento do Sistema Nacional de Educagéo.
Para cada nivel e modalidade de ensino acaba por ter-se uma legislagdo propria, significando um retrocesso
da educacéo brasileira” (RAMOS, 1997, p. 35).

20 “No paragrafo 4° do artigo 36, lemos: ‘A preparagdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitacéo
profissional poderdo ser desenvolvidas nos préprios estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagao
com instituicdes especializadas em educagdo profissional’. Em seguida, diz o artigo 40: ‘A educacédo
profissional serd desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educacao
continuada, em instituicdes especializadas ou no ambiente de trabalho’. Desse modo, proliferam as ‘escolas
técnicas’ geralmente privadas, cujo objetivo é sempre o de atender as demandas do mercado e que, por isso
mesmo, estdo mais voltadas para o adestramento” (ARANHA, 2006, p. 325).
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portarias e resolucGes) esses iniciados no governo Fernando Henrique Cardoso (0 caminho

que os propiciou foi a atual LDB) e que tém se efetivado até os dias atuais.

2.2 A REFORMA EDUCACIONAL NO BRASIL REDEMOCRATIZADO

No passado brasileiro consta que os adventos politicos importantes trouxeram
consigo medidas significativas no que diz respeito a educacdo. Com a Proclamacdo da
Republica adveio a criagcdo das Escolas de Artes e Oficios, (no inicio do século, apos a
primeira Constituicdo republicana); com o Estado Novo, as leis organicas da década de
1940; com a redemocratizacdo de 1945, a Constituicdo de 1946 d& origem a LDB
promulgada 15 anos depois. Com os militares no poder, vieram as Leis n. 5.054/68 e n.
5.692/71, as quais, consideradas em conjunto, sdo denominadas por Castanho (2003, p. 33)
de “nossa segunda LDB” e, finalmente, no governo de Jose Sarney, a atual Carta Magna e
seu aceno para a LDB, promulgada em 1996, a qual deu origem (foi caminho) para uma
série de alteracBes na educacdo brasileira. Se a tendéncia neoliberal mostrou seus ares no
primeiro governo eleito na Nova Republica, ela manteve-se nos dois anos em que ltamar
Franco substituiu Collor e acentuou-se “nos oito anos do governo Fernando Henrique
Cardoso (1994-2002), que no primeiro mandato conseguira do Congresso a aprovacdo do
dispositivo de reeleicdo” (ARANHA, 2006, p. 297). E com esses ares vieram

transformacoes significativas na educacao brasileira.

2.2.1 ASPRINCIPAIS MEDIDAS REFORMISTAS DA SEGUNDA METADE DOS ANOS 90

Como foi possivel observar, as sementes do neoliberalismo e, por conseguinte, do
atual processo de globalizacdo, aportaram em territério brasileiro no final dos anos 80,
adentraram em nosso solo na primeira metade da década de 90, criaram raizes e comegaram

a germinar, na ultima.

Ja é grande o nimero de analistas que tém destacado que 0 mundo mudou bastante
nos anos 90 e com ele a realidade nacional brasileira: a globalizacdo da economia
avancou, as politicas neoliberais ganharam centralidade, o desemprego aumentou,
0 processo de trabalho se transformou com a informatizacdo tecnolégica; [...] a
economia informal cresceu (GOHN, 2002, p. 91).

Conforme Gohn, o processo de trabalho se transformou com a informatizagéo
tecnologica e isso exigiu mudancas no ensino técnico que, segundo o modelo neoliberal,

passaram a se tornar visiveis com o governo de Fernando Henrique Cardoso, a partir de
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1995. As ETFs, cujos embrides foram as Escolas de Artes e Oficios criadas em 1909 e nelas
transformadas em 1942, hoje constituem os CEFETs (ate 1997 apenas cinco dessas
tradicionais escolas haviam se tornado CEFETSs pela Lei n. 6.545/78, e a partir desse ano,
com o Decreto n. 2.406/97, todas foram consolidas como tais). O ensino neles ministrado
encontra-se dividido em médio, técnico e tecnoldgico, além de cursos de graduacao e pos-
graduacdo do ensino superior (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 47-50,
passim).

As politicas sociais sdo implantadas, no Brasil, tendo como base as mudangas no
mundo do trabalho, que possuem um vinculo econémico, social e politico com as politicas
estruturadas e definidas por relagbes sociais internacionais de producdo (BRINHOSA,
2003). Essa colocacdo permite o entendimento de que “a analise das politicas educacionais,
hoje implementadas no Brasil, tem estreita relagdo com a estrutura econdémica e politica

brasileira e internacional em tempos de globalizagdo” (DALAROSA, 2003, p. 214).

Em termos filoso6ficos, isso significa dizer que é imprudéncia trabalhar as politicas
de um setor da sociedade — neste caso a educacdo —, sem relaciona-las e
correlaciona-las com as condi¢cbes em que os homens produzem e definem as
relagcbes sociais de produgdo, que, no caso, insere-se no modo de producéo
capitalista (BRINHOSA, 2003, p. 39).

Pode-se pensar ser muito provavel que a educa¢do sozinha ndo consiga transformar
a realidade de uma sociedade dividida em classes na qual crescem as exclusdes, com
diferencas regionais que geram internamente as mesmas desigualdades e desequilibrios no
ambito da internacionalizacdo do capital. Para Nosella, no contexto em que o Brasil se
encontrava na década de 1930, o populismo politico foi a forma conservadora de administrar
as crises sociais causadas pela tomada de consciéncia nacional que se deu conta da tenséo
existente entre o tradicional arcaico extrativismo e o setor moderno industrial (2005, p. 172-
3). Ja para o contexto de neoglobalizacdo que se adentrou no Brasil na década de 1990, seria
o neoliberalismo politico e econdmico a forma de adaptar o pais a essa nova onda

capitalista?

No que toca ao papel desempenhado pelo presidente Fernando Henrique Cardoso,
como lider do ajuste neoliberal da economia e da politica no Brasil, temos
convic¢do de que ndo se trata simplesmente de um ‘render-se aos fatos’, de um
‘curvar-se as imposicdes da historia’, que em ambas as expressfes denotaria um
assumir contrariado de posicGes, mas sim o oposto disso, um assumir consciente
de posturas para as quais ja estava preparado havia muito tempo (CASTANHO,
2003, p. 28-9).

E certo que “os anos 90 do século XX transcorreram, na maioria dos paises latino-
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americanos, sob o signo da reforma e da inovagdo” (NOGUEIRA, 2005, p.37). No Brasil, a
idéia de reforma alastrou-se de maneira triunfante. Aqui é possivel que os efeitos da
globalizacdo sejam percebidos como se apresentam na atualidade, com a subordinacdo do
pais a “organismos de cooperac¢do internacional, como o Banco Mundial, [que] chegam a
propor a privatizacdo do ensino como opgdo de politica educacional” (BRINHOSA, 2003, p.
43).

Ao iniciar o novo século, os brasileiros estdo vivendo em outro pais. Menos
provinciano, também, gracas ao ingresso nos circuitos econémicos e culturais do mundo
globalizado e aos arranjos internacionais que possibilitaram algum protagonismo as
chamadas nacdes emergentes. Porém, ao que tudo indica, vivem em um pais sem muito
eixo: a procura de uma identidade, de um projeto nacional (NOGUEIRA, 2005, p. 37).

Tudo comegou com Fernando Collor e se afirmou com Fernando Henrique
Cardoso. Entre as medidas mais vistosas do ajuste neoliberal promovido por esse ultimo
(FHC), encontradas em Castanho (2003, p. 29-30), destacam-se:

a) a Reforma do Estado, promovida pelo Ministério da Administracdo e Reforma
do Estado (Mare), [...] visando a diminuicdo geral das atividades diretas do Poder
Publico e sua gradativa transferéncia para o setor privado, de que sdo exemplares
as OrganizacGes Sociais;

b) o ajuste monetario, consistente no plano Real;

c) aflexibilizacdo das relacdes de trabalho; a Reforma da Previdéncia; e

d) a Reforma Educacional, que esta sendo feita através de um conjunto de
medidas, tendo como nicleo a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, a Lei n. 9.394/96.

No conjunto de medidas tomadas por FHC e cujas principais foram enumeradas por
Castanho, da para perceber a intengdo de uma grande mudanga no Estado brasileiro
buscando a sua insercdo no mundo globalizado, com todas as conseqiiéncias de uma politica
neoliberal. E dessas propostas, a de reforma educacional é o objeto da anélise que sera feita

a sequir.

2.2.2 As MEDIDAS REFORMISTAS NA AREA EDUCACIONAL BRASILEIRA E SEUS REFLEXOS

Antes de tratar das medidas tomadas pelo governo FHC na area educacional, ainda
vale considerar que até 1996 “tinhamos trés leis regulando os aspectos fundamentais da
educacdo (Leis n. 4.024/61, 5.540/68 e 5.692/71), com a nova LDB passamos a ter, em
termos substantivos, apenas uma lei infraconstitucional normatizadora da educacdo”
(SAVIANI, 2005, p. 37-8), como também ressaltar:
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Um outro aspecto da politica educacional dos anos 1970 refere-se a poés-
graduacdo, regulada pelo Parecer n. 77/69, do Conselho Federal de Educacéo.
Embora implantada segundo o espirito do projeto militar do “Brasil Grande” e da
modernizagdo integradora do pais ao capitalismo de mercado associado-
dependente, a pos-graduacdo se constituiu num espaco privilegiado para o
incremento da produgdo cientifica e, no caso da educacdo, também para o
desenvolvimento de uma tendéncia critica que, embora ndo predominante, gerou
estudos consistentes sobre cuja base foi possivel formular a critica e a denuncia
sistematica da pedagogia dominante, alimentando um movimento de contra-
ideologia. Nesse contexto foi se impondo a exigéncia de se modificar por inteiro o
arcabouco da educacdo nacional. A oportunidade surgiu com a instalagdo de um
governo civil (@ Nova Republica) e a elabora¢do da nova Constituicdo Federal
(SAVIANI, 2005, p. 37).

Como da para perceber, a nova LDB constituiu-se em fator determinante da
reforma educacional brasileira. “Esta Lei ainda esta sendo regulamentada em varios de seus
artigos. Portanto, continua sendo um instrumento de disputas entre projetos diferenciados”
(DEL PINO, 2002, p. 78).

2.2.3 AS PROPOSTAS NEOLIBERAIS PARA A EDUCAGAO BRASILEIRA

Como foi possivel observar nas anélises da atual LDB, uma de suas caracteristicas
é permitir que muitos aspectos educacionais tenham ficado sujeitos a regulamentacao por
leis e decretos posteriores a ela. Comec¢ando pelas transformacdes que essa abertura da LDB

propiciou, inicialmente seja considerado que elas se apresentaram,

no plano dos discursos, tanto em nivel do governo central como dos governos
estaduais, com um grande objetivo: promover a modernizacdo da rede escolar,
avaliada como atrasada e ineficiente em todos os sentidos (cobertura, processos de
gestdo, qualificacdo profissional, resultados, infra-estrutura fisica, etc.)” (GOHN,
2002, p. 98).

Na educacdo, Silva Janior entende que as transformacBes foram implementadas
para formar os brasileiros “em processos cognitivos, nos necessarios contetidos postos pela
mundializacdo do capital, tornando cada cidaddo apto para o trabalho (competente e
empregavel) e preparando um novo cidaddo critico para o mundo globalizado” (SILVA
JUNIOR, 2002, p. 243).

Assim, no que “tem sido imposto em todos os paises da América Latina [...], o
objetivo da ofensiva neoliberal é incorporar o continente as exigéncias da globalizacéo
capitalista que, em sintese, se traduz pela transformacdo da educacdo em mercadoria”
(GADOTTI, 2006, p. 110). E para alcancar esse objetivo, 0 modelo neoliberal prop6e para a
educacéo brasileira:
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a) contetdos minimos e socialmente necesséarios, verificados através dos exames
nacionais;

b) reducdo dos beneficios dos trabalhadores da educacdo e promogéo por sistema
de prémios;

c) centralizagdo curricular e pedagdgica (exemplo: avaliagdo nacional);

d) descentralizagdo das responsabilidades e municipalizacdo do ensino
fundamental;

e) padrdes de gestdo mercantis da escola (GADOTT], 2006, p. 110-1).

Sobre o exposto, ndo deve ser perdida de vista a ocasido dos fatos, o fator tempo.
Ele se refere a entrada do Brasil na globalizacdo atual, considerando a &rea educacional e o
conjunto de medidas tomadas para implementar a reforma pretendida pelo governo de

Fernando Henrique Cardoso, em seu primeiro mandato, 1994-1998.

2.2.3.1 Principais medidas

Como é de se esperar, todo novo governo procura implementar no inicio de sua
gestdo as medidas que considera de impacto. Com Fernando Henrique Cardoso, “a reforma
educacional é produzida por meio de uma profusdo de medidas juridico-administrativas,
mas, destaca-se, sobretudo, a natureza qualitativa de tais mudancas” (SILVA Janior, 2002,

p. 243). Referindo a Fernando Henrique Cardoso, diz esse autor

Sendo vejamos, em seu governo assistimos a promulgagéo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, a implantacdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais, das Diretrizes Curriculares para a Educacdo Profissional de Nivel
Técnico MEC/CNE, dos Parametros Curriculares para o Ensino Médio, das
diretrizes curriculares para cursos de graduacdo, da regulamentacdo dos cursos
sequenciais, dos Processos de Avaliacdo da Educacdo Brasileira, do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do
Magistério®, da Descentralizagdo ou Desconcentracio da gestdo educacional, da
reorganizacdo da educacdo superior, da eventual mudanca do conceito de
Autonomia Universitaria na Constituicdo ou sua regulamentacdo, do autoritario
decreto sobre a formagao de professores, etc. (SILVA JUNIOR, 2002, p. 243- 4).

Na colocacdo de Silva Junior percebe-se, também, o carater quantitativo das
medidas tomadas no governo de FHC. Passar-se-4, a seguir, a apresentacdo de comentarios
de diferentes intelectuais sobre algumas delas, sempre buscando enxergar suas entrelinhas.

Assim, iniciando com Gohn:

Observa-se nas politicas educacionais que o significado da propalada ‘educagdo
com qualidade’ se reduz ao pedagdgico curricular: o rendimento escolar, ou seja, 0
nivel de dominio do contetdo curricular ensinado nas escolas. Por isso, 0s exames
nacionais classificatorios como Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o

21 «(Fundef), popularmente conhecido como Fund&o. Na realidade, a Emenda Constitucional que criou o

Fundef induziu a municipalizacdo no atendimento, seja através da criacdo de redes prdprias, seja pela
absorc¢éo de redes estaduais pelas prefeituras, via convénios com os estados” (GOHN, 2002, p. 100).



63

Provao para as universidades, e outros, ganham centralidade, pois eles serdo os
indicadores da tal qualidade (2002, p. 99)

Segundo Brinhosa (2003, p. 40-1), no ambito educacional o que se constata sao
politicas implantadas e implementadas sob a argumentacdo de que € necessario um novo
perfil para o trabalhador. A descentralizacdo da organizacdo escolar, medida considerada
como democratizadora das funcfes da educacgdo publica, acaba por ndo exigir a redefini¢do
da estrutura de Estado, mas sim por exigir que ele assuma suas funcdes relativas as politicas
capitalistas, afastando-o da responsabilidade sobre a educacdo das camadas populares, com

isso agravando as desigualdades sociais existentes.

Embora o discurso seja de descentralizagdo, participacdo e autonomia, na pratica
configura-se a descentralizacdo das obrigacfes dos custos, da manutengdo, da
autonomia para a sobrevivéncia de cada escola e, a0 mesmo tempo, o controle
centralizado dos conteidos que deverdo ser ministrados (AZEVEDO, 2000, p.
195).

Assim, em sintonia com as reformas estruturais promovidas no governo de FHC, a
politica curricular desenvolveu-se com a participacdo do Conselho Nacional de Educacéo,
no sentido de promover uma “renovacdo conservadora”; isto é, aquela afinada aos preceitos
da flexibilidade e do individualismo que tomaram espaco nas sociedades sob a egide do
neoliberalismo econdmico e da cultura pés-moderna, ao final do século XX (RAMOS, 2005,
p. 237).

2.2.3.2 Dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN): alguns comentarios sobre competéncia

O Ministério da educacéo (a partir de 1996) divulgou o que seria uma proposta para
a organizacdo do ensino no pais, ou seja, 0s PCNs. Uma proposta que, como 0s proprios
parametros ddo a conhecer, teria a finalidade de resolver os graves problemas que afetam a
educacdo brasileira, como a erradicacdo do analfabetismo, a reducdo da evasdo e da
repeténcia e a eliminacdo da reprovacdo escolar (DALAROSA, 2003, p. 205-6).

Analisando os Parametros Curriculares Nacionais, Dalarosa (2003, p. 207) acredita
ser possivel afirmar que a proposta neles contida caracteriza-se como um modelo tecnicista,
despolitizador e subjetivista, em que se toma a educacdo como algo descolado ou acima da
realidade social, em que os problemas educacionais nem sempre sdo compreendidos como

resultantes dos problemas da sociedade. Dalarosa ainda considera 0s PCNs como um
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instrumento utilizado para que a atencdo fosse desviada dos fatores que dao inicio aos
baixos desempenhos escolares.
Considerando o significado de cidadania, seja vista uma comparacdo feita por

Leher entre a proposta liberal e a neoliberal sobre sua universalizagéo.

A proposicdo neoliberal é ainda mais restritiva que a proposta liberal que advoga a
“universalizacdo da cidadania”. Como se sabe, a cidadania confere a todos a
liberdade e igualdade formais. Todos somos iguais diante do estado. No
neoliberalismo, a igualdade é exercida no mercado (o Estado ndo deve interferir),
conforme as habilidades e competéncias de cada um (LEHER, 2002, p. 161).

Cidadania é um tema que sera tratado no proximo capitulo, mas as habilidades e
competéncias, que determinam a igualdade no mercado, ja foram objetos de estudo no
primeiro capitulo e voltam a sé-los neste. E possivel que a nocdo de habilidade seja, até
certo ponto, de facil compreensdo, uma vez que, na execucdo de certas tarefas, alguns
demonstram té-la e outros ndo — ela é intrinseca ao individuo. J& o significado de
competéncia exige bem mais que uma simples argumentacdo para ser compreendida.
Analisando as nocdes de qualificacdo e de competéncia segundo varios autores, Ramos
(2001, p. 60) conclui:

Uma das visfes que mais instiga a reflexdo e a pesquisa anuncia uma oposi¢ao
mais contundente entre essas nocdes, pois identifica a qualificagdo com o regime
taylorista-fordista associada a uma visdo estatica do mundo do trabalho. Ao
contrério, a nogdo de competéncia emergiria dos novos modelos de producéo,
sendo afeta & dinamicidade e a transformacdo. Nesse sentido, a qualificacdo e as
categorias que lhes sdo associadas sofreriam um feroz ataque, tendendo a ser
substituidas totalmente pela nocdo de competéncia. Esta visdo parece ser
compartilhada pelos empreséarios europeus e grupos envolvidos com as
reestruturagdes administrativas, valendo-se dela para defender mudancas
significativas na arquitetura social em que estdo em jogo a formacéo, o controle do
trabalho e as negociaces coletivas de carreira e salarios.

Portanto, de acordo com Maria Umbelina Salgado, pode-se dizer que competéncia
“e a capacidade de atuar diante de situacGes complexas, mobilizando conhecimentos,
habilidades intelectuais e fisicas, atitudes e disposicdes pessoais, de forma que identifique
corretamente os elementos que estdo em jogo e dé-lhes tratamento adequado” (2000, p. 20).

Na educacdo, a idéia de competéncia infiltrou-se nas orienta¢cdes curriculares
através das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e dos Parametros Curriculares

Nacionais (PCN), como atesta a seguinte colocacdo de Marise Ramos:

As competéncias a serem desenvolvidas foram descritas pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais. O Ministério da Educacédo publicou, ainda, os Parametros
Curriculares Nacionais, de carater ndo obrigatorio, que enunciaram as
competéncias basicas de cada disciplina (2005, p. 239).
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Sdo muitos os que consideram o conceito de competéncia como mais adequado ao
atual entendimento de “empregabilidade” #. Hoje, o contexto social encontra-se mais
complexo e exige “do trabalhador ndo apenas o conhecimento de saber, de saber fazer, saber
ser e conviver e da experiéncia adquirida para considerar aspectos pessoais e subjetivos e

assim valorizar o conhecimento técnico e a socializagdo” (PAIVA, 2002, p. 57).

2.2.3.3 A questdo do Programa da Qualidade Total aplicado na Educac¢édo no Brasil

Uma prova cabal do carater mercadoldgico que se tentou transferir para o ensino
escolar brasileiro foi a aplicacdo do Programa de Qualidade Total na Educacdo (PQTE) ter

sido proposta na reforma educacional iniciada no governo FHC.

Alguns governos estaduais, ao desdobrar a politica do governo federal, ndo
dissimulam a sua identidade neoliberal ao instituir o prémio de qualidade para as
escolas que apresentarem os melhores resultados, segundo avaliagdo externa. As
escolas que obtivessem maior nimero de aprovacdo e menor evasao receberiam
prémios pecuniarios, tanto a instituicdo como os funcionarios individualmente.

E sem ddvida, nesse ponto, que se expressa com mais forca o espirito de mercado,
a educacgdo-mercadoria. Desconhece-se todo o acimulo da pedagogia progressista
e moderna que, hd muito, superou tedrica e praticamente a metodologia do prémio
e do castigo (AZEVEDO, 2000, p. 199).

Embora Cosete Ramos (maior defensora do Programa de Qualidade Total no
Brasil, na época Coordenadora Adjunta do Nucleo Central de Qualidade e Produtividade,
Orgéo subordinado ao Ministério de Educacdo e Desporto ou MEC) acreditasse que a
solucdo para a problematica vivenciada pela educacdo brasileira passasse por um Pacto para
a Qualidade estabelecido entre todos os envolvidos com o processo (GENTILI, 1997, p.
142), oficialmente foi um pequeno nimero de secretarias de educacdo que implementaram a
GQTE. Segundo Oliveira:

O enfoque adotado nesses programas de Qualidade Total apresentados pelas
Secretarias Estaduais de Educacdo de Minas Gerais e Secretaria Municipal de
Educacdo de Sdo Paulo, demonstra uma nitida abordagem gerencial, cuja
preocupagdo principal ndo é precisamente a qualidade de ensino. Embora se
apresentem como tentativas de solu¢do dos problemas caracterizados como
“fracasso escolar” — os altos indices de evasdo e repeténcia — [esses programas]
centram suas atengdes na forma como o trabalho é organizado na escola, como se
esta fosse a principal matriz dos problemas educacionais. Apresentam, portanto,

22 “Muito embora seja um conceito antigo, a ‘empregabilidade’ entrou na agenda académica e politica de forma
significativa na Ultima década. N&o era necessario apelar para ele no periodo de pleno emprego tendencial,
com fortes servicos do Estado voltados para a atengdo social, grandes burocracias e dominancia da produgéo
industrial. Bastava constatar, através de diplomas e outras formas de atestado qualificatorio, que alguém era
‘empregavel’ nos postos disponiveis, aos quais correspondia a formacéo socialmente oferecida pelo sistema
educacional e que poderiam, eventualmente, demandar treinamentos curtos on the job” (PAIVA, 2002, p.
58).
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uma centralidade ndo nos processos pedagdgicos, mas nos processos de gestao e
organizacdo da forca de trabalho (1994, p. 100).

Assim, “a mercoescola proposta pelo governo brasileiro deve organizar-se dentro

da l6gica empresarial voltada as necessidades de mercado” (AZEVEDO, 2000, p. 195), isso

porque

0 novo padrdo de acumulacéo capitalista, a difusdo de novos processos produtivos,
a revolucdo da ciéncia e da tecnologia, 0s hovos mecanismos de poder, 0s novos
locais de tomada de decisdo, a incidéncia da midia na ressignificacdo dos valores e
dos comportamentos colocaram em questdo o papel da escola (AZEVEDO, 2000,
p. 194).

Portanto, “a nova cultura decorrente da hegemonia dos valores de mercado incide

sobre a organizacédo, sobre os objetivos e, portanto, sobre o papel da escola” (AZEVEDO,

2000, p. 194).

2.2.3.4 Reflexos concretos das medidas reformistas na educacdo: a mercoescola

“Os autores da mercoescola consideram a desigualdade um valor positivo e natural.

O mérito individual aos melhores estimula a competicdo, a liberdade dos cidaddos, a

concorréncia necessaria para a prosperidade de todos” (AZEVEDO, 2000, p. 195).

Essa visdo de escola, portanto, produz um curriculo homogéneo que néo
contempla a necessidade dos desiguais, daqueles que estdo socialmente em
desvantagem. Trabalha um conhecimento padronizado, a partir da Otica e dos
interesses sociais dos grupos dominantes. Nessa concepcdo, ndo cabem as idéias
de solidariedade e igualdade. A padronizacdo aumenta e consolida a exclusdo dos
setores sociais em desvantagem, dai a preocupagdo permanente com o controle da
qualidade por meio de avaliagcdo externa. Através de um instrumento técnico-
burocrético sera aferida a qualidade, isto é, seras demonstrado quem conseguiu
apropriar-se do conhecimento oferecido pelo curriculo hegeménico. O sucesso
individual, avaliado a luz das referéncias mercadoldgicas, expressard a
reconversdo cultural daqueles que assimilam o0s ensinamentos e 0s
comportamentos requeridos pela nova ordem (AZEVEDO, 2000, p. 195-6).

Entretanto, devido aos embates de forgcas conservadoras e progressistas dentro do

setor educacional e as enormes diferencas entre as regides brasileiras foi que as reformas

tiveram diferentes matizes onde foram impostas, devido as articulagbes politicas dentro de

cada estado que possui determinado poder politico.

O sistema federativo brasileiro confere as reformas um carater regional, dado que
cada Estado tem suas especificidades e autonomia e uma relacdo direta com a
Unido. Assim, cada estado buscou criar um programa ou “frame” emblematico que
o destacasse no cenario nacional e o diferenciasse das mesmas reformas que
estavam sendo implantadas em outros estados. Ha diferengas profundas entre as
reformas implementadas nos estados administrados por correntes da oposicdo e 0s
administrados por governos da mesma sigla partidaria do atual Governo Federal
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[na época: PSDB]; assim como ha também diferencas em locais administrados por
governos com representantes dos partidos tradicionais. A diversidade cultural
regional brasileira e a diferenciacdo existente entre os atores envolvidos no
processo, em termos dos lugares que ocupam e das redes de articulacdes e forgas
politicas que sdo portadores, indicam que os resultados das reformas sdo também
diversos (GOHN, 2002, p. 99-100).

O fato observado por Gohn fez com que alguns reflexos das medidas reformistas
tomadas no Brasil tenham parecido contraditorios, pois esses se traduziram em experimentos
realizados em municipios e estados brasileiros com diferentes matizes politicas.

Tem-se, a seguir, a analise de uma professora que participou do programa em
Minas Gerais que tentou implantar a mercoescola no Brasil, a qual da sua opinido sobre
como se da o ensino no PQTE. Daisy Moreira Cunha — que em 1994 era mestranda em
Educacdo no Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais e professora da Rede Municipal de Belo Horizonte,
portanto duplamente qualificada para opinar sobre o PQTE, uma vez que no seu Estado esse
programa foi aplicado oficialmente — depois de fazer consideracGes sobre o programa, diz

que:

As implicacOes para o processo de ensino-aprendizagem sdo relativas a um fazer
pedagdgico que retira toda a dimensdo de troca possivel entre os atores diretos e
indiretos, deste processo. Professor é aquele que ensina; aluno é aquele que
aprende; diretor é aquele que gerencia a escola, um lider sempre olhando para o
futuro; a merendeira € vista apenas como a responsavel pela merenda.

Como consequéncia, nega-se a especificidade do trabalho escolar, a idéia de que a
acdo educativa deve ser uma acdo de cooperacdo onde o professor é também um
agente paciente do conhecimento, e 0s alunos interlocutores da prépria educacao.
Neste sentido, ndo ha lugar para a concepcdo de que ao diretor cabe ampliar os
espacos democraticos de participacdo dos interlocutores na agdo educativa.

O aluno figura no PQTE, num certo momento como cliente, mas sua interface
maior é de produto para a sociedade, nunca como sujeito. Sua familia € vista como
cliente e a0 mesmo tempo como fornecedora a sociedade (CUNHA, 1994, p. 89-
90).

Ao analisar a avaliacdo, Cunha considerou as transformacdes como radicais, ja que
a mesma € permanente e a propria escola passa a ser avaliada (isso considerado um avanco).
Ela, por ser feita de fora, com critérios puramente quantitativos, gera um recorte das
qualidades a serem inspecionada: as que podem ser transformadas em valores numericos
(1994, p. 90). Assim, em suas conclusdes sobre o PQTE aplicado oficialmente em Minas

Gerais no ano de 1994, Cunha disse que 0 mesmo

limita, condiciona e circunscreve a acdo pedagogica as paredes escolares,

utilizando-se de velhos mecanismos de alienacéo do trabalho, pois:

a) tira o foco do politico e o coloca no moral dos funcionarios;

b) utiliza a mesma instrumentalidade de outros tempos (tecnicismo) para medir e
controlar os resultados da produtividade escolar;
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c) encara a escola como um sistema que pode ser controlado, através de seus
subsistemas, pelos insumos, pelo processamento e, pelos produtos resultantes
desse processo; e

d) serve aos mesmo interesses ideolégicos que, no passado, tentaram dar a escola
a funcéo de espaco criador de mao-de-obra para 0 mercado. Reduz a escola a
visdo empresarial, como tentou a Teoria do Capital Humano (1994, p. 91).

Depois desse testemunho que corrobora os dizeres de Azevedo vale encerrar
definitivamente essa questdo sobre qualidade total na educacdo com a colocagdo de

Dalarosa:

A teoria da qualidade total é a forma mais sutil e refinada de obtengdo de mais-
valia com o “consentimento” do espoliado que coloca dentro de si um “supervisor
ideoldgico”. Essa é uma das concepcdes de “qualidade” que vem sendo veiculada
nos meios educacionais para estabelecer a “qualidade” em educacdo, uma
qualidade centrada na produtividade para a qual o produto final é mais importante
que o processo. Dai a preocupacio com medidas, indices, resultados. E a légica do
mercado aplicada a educacdo. (DALAROSA, 2003, p. 200).

A Terceira Lei de Newton diz que “a toda acdo corresponde uma reacdo de igual
intensidade e direcdo, mas de sentido contrario”. Assim, se entre os reflexos da globalizacao
atual na educacdo brasileira existem experimentos visando a implantacdo da mercoescola,

também entre eles figuram os que tentaram implantar a escola cidada.

2.2.3.5 Reflexos concretos das medidas reformistas na educacéo: a Escola Cidada

Contrapondo-se ao que o modelo neoliberal propde para a educacdo, o terceiro
Férum Mundial de Educacdo aprovou, em Porto Alegre no final de julho de 2004, uma
“Plataforma Mundial de Lutas”, em defesa do direito a educacdo publica e discutiu
experiéncias importantes como o “Movimento da Escola Cidadd” (GADOTTI, 2006, 110-1).

De acordo com Tomaz Tadeu da Silva (2001, p. 9), “na educacdo, em particular, ha
praticas e experiéncias que mostram que pode ser diferente, que tem que ser diferente”. 1sso
significa que movimentos educacionais concretos tém acontecido no Brasil.

Conforme Gadotti (2006, p. 80):

O Estado do Parana foi o primeiro a instituir a Escola Cidadd e o fez de uma forma

particular, adotando as seguintes etapas:

a) um diagnéstico a partir da elaboracéo do projeto de cada escola;

b) hermenéutica das praticas escolares encontradas;

c) sistematizacdo dessas experiéncias inovadoras e

d) publicizacdo do que cada uma delas estava fazendo, pensando e desejando
fazer. Por causa dessa iniciativa e certamente pela autonomia conquistada
pelas escolas, 0 Estado do Parand conseguiu uma das mais impressionantes
mobilizagdes de sua historia educacional e um dos mais consistentes planos
decenais de educacéo, elaborado em 1994.
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Porto Alegre € outro exemplo onde se desenvolveram concretas experiéncias,

mostrando que o planejamento participativo, a autonomia da escola e a construgdo da

cidadania como pratica pedagogica sao as ferramentas de uma escola cidada. Nessa cidade,

durante a gestdo de 1993-1996, dando continuidade a politica educacional da
gestdo anterior, a Escola Cidad&@ constituiu-se como eixo orientador de toda
politica educacional, baseada no planejamento participativo, na autonomia da
escola como estratégia da qualidade de ensino e na construcdo da cidadania como
pratica pedagogica. Um passo importante foi a criagdo dos Conselhos Escolares,
6rgdos maximos com poder deliberativo. A estratégia do Orcamento Participativo
e da Constituinte Escolar revelaram-se extremamente importantes para o
desenvolvimento de uma educacédo para e pela cidadania. Porto Alegre depois de
trés gestdes centradas no mesmo projeto politico-pedagdgico revelou-se como um
dos exemplos mais significativos e exitosos de Escola Cidadd, uma referéncia
nacional e internacional (GADOTT]I, 2006, p. 80-1).

Ainda considerando o exemplo de Porto Alegre, conforme Azevedo (2005, p. 77):

“A Escola Cidadd tem se constituido em espaco permanente de experiéncias e praticas

democraticas.” O aprendizado da democracia e da cidadania como praticas pedagogicas tém

se incorporado as préticas cotidianas no interior dessa escola e nas suas relagdes com a

comunidade.

As relagdes democréticas na escola tém como objetivo basico praticar o conceito
de uma educacdo dialdgica, onde o conhecimento se constréi na interacdo entre 0s
sujeitos e destes com o meio, no didlogo entre os saberes, na convivéncia das
diferencas, na aprendizagem critica, permitindo a intervencdo transformadora da
realidade (AZEVEDO, 2005, p. 77).

Além desses dois experimentos concretos, Gadotti (2006, p. 79-86) aponta outros

realizados em cidades, como por exemplo, Belo Horizonte, entre 1993 e 1996, com a

denominacdo de Escola Plural, e em Estados, como por exemplo, Rio Grande do Sul, onde

em 1999 foi lancado um grande movimento pela construcdo da “Escola democrética e

popular” através da “Constituinte escolar” com base na metodologia de Paulo Freire. Seus

pressupostos foram o0s seguintes:

A educacdo como um direito de todos os cidaddos e cidadds; a participacdo
popular enquanto método de gestdo das politicas publicas; a dialogicidade
enquanto principio ético-existencial de um projeto humanista e solidario; a
radicalizacdo da democracia enquanto objetivo estratégico de um governo de
esquerda e a utopia enquanto sonho impulsionador da educacdo e da escola
(GADOTTI, 2006, p. 84).

Nessa ultima colocacdo transparece o aspecto politico-ideoldgico existente nas

entrelinhas de uma proposta aparentemente pedagdgica, 0 que também pode ser notado na

seguinte: “Espera-se que o Estado do Rio Grande do Sul, ao lado do Estado do Mato Grosso
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do Sul, com sua “‘Escola Guaicuru’, avancem a nivel estadual, com uma proposta alternativa
ao neoliberalismo de uma educacéo para e pela cidadania” (GADOTTI, 2006, p. 84-5) %*.

Na colocacdo anterior de Gadotti parece interessante a veiculacdo da escola Cidada
com estratégia e contraditoria a expressao “radicalizacdo da democracia”. Nessa colocagdo
se percebe a preocupacdo com uma gestdo democratica e autbnoma, como também a certeza
de que “a maior ambicdo da Escola Cidada é contribuir na criacdo das condigcdes para o
surgimento de uma nova cidadania, como espaco de organizacdo da sociedade para a defesa
de direitos e a conquista de novos” (GADOTTI, 2006, p. 74). No entanto, a parcela da
sociedade que frequienta a escola séo seus alunos, 0s quais precisam ser preparados para essa
nova cidadania, que também compreende o relacionamento com o mundo do trabalho.

Assim,

devemos entender o conceito de cidadania a partir de um contexto historico. No
caso de uma educacdo para e pela cidadania isso se torna ainda mais necessario. A
educacdo para a cidadania deve ser entendida hoje, no Brasil, a partir de um
movimento educacional concreto, acompanhado por uma particular corrente de
pensamento pedagdgico. Esse pensamento e essa pratica, sem deixar de apresentar
suas contradi¢des, caracterizam-se pela democratizacdo da educacgdo em termos de
acesso e permanéncia, pela participacdo na gestdo e escolha democratica dos
dirigentes educacionais e pela democratizacdo do préprio Estado (GADOTTI,
2006, p. 66-7).

Com isso, todos se sentem responsabilizados pela educacédo para e pela cidadania e
a escola passa a ter possibilidade de formar um sujeito emancipado e inovar com uma
educacdo de qualidade na qual o educando participe ativamente do processo educativo.

Agora, encerra-se essa subse¢do anunciando-se que a seguir dar-se-4 0 passo
correspondente a analise da medida de maior impacto da reforma neoliberal iniciada no

primeiro mandato do governo FHC: o Decreto n. 2.208/97 e seus reflexos.

23 Do PL 1.603/96 A0 DECRETO 2.208/97: O CAMINHO MAIS CURTO PARA A
IMPLANTACAO DA REFORMA NO ENSINO TECNICO

Frigotto, Ciavatta e Ramos reforcam o que ja foi dito na introducéo desse capitulo
ao colocarem: “A politica de educacdo profissional do governo FHC néo se resumiu ao
ensino técnico” (2005, p. 38).

Ela abrangeu agdes voltadas para a qualificacdo e a requalificacdo profissional,
desviando a atencdo da sociedade das causas reais do desemprego para a
responsabilidade dos proprios trabalhadores pela condi¢do de desempregados ou
vulneraveis ao desemprego. Esse idedrio teve nas nogdes de “empregabilidade” e

2% “Escola Guaicuru: vivendo uma nova licdo. Campo Grande, Governo Popular Mato Grosso do Sul, 1999”
(GADOTTI, 2006, p. 85).
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“competéncias” um importante aporte ideoldgico, justificando, entre outras
iniciativas, projetos fragmentados e aligeirados de formacgdo profissional,
associados aos principios de flexibilidade dos curriculos e da prépria formagao
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 38).

Portanto, a reforma da educacdo profissional brasileira, quando nos anos 90, fez
parte de “um conjunto de estratégias estruturadas pelo governo Fernando Henrique Cardoso
objetivando deslocar do conflito entre capital e trabalho o agravamento da crise social
existente” (OLIVEIRA, 2001).

Ao responsabilizar a ma qualificacdo dos trabalhadores pelos altos indices de
desemprego, 0 governo instituiu no imaginario coletivo a crenca de que a Unica
saida para as populac6es marginalizadas econdmica e socialmente é a apropriacédo
de um novo capital cultural, habilitando-as a disputarem, em melhores condices,
uma vaga no mercado de trabalho (OLIVEIRA, 2001).

Sobre esses Gltimos fatos aventados, Paiva (2002, p. 59) faz o seguinte comentario:
“Transfere-se do social para o individual a responsabilidade pela inser¢do profissional dos
individuos. A ‘empregabilidade’ converte-se, neste caso, num corolario dos conhecimentos,
habilidades e esforco individual de adaptacdo.” E essa transferéncia desemboca na escola,

pois, ainda segundo Paiva:

Torna-se tarefa das instituicfes que oferecem educacdo tentar tornar sua clientela
empregével, adequando seus cursos & demanda e incluindo na formagao elementos
subjetivos capazes de assegurar maior adesdo dos quadros as instituicbes e seus
objetivos. Digamos que a contracdo do mercado de trabalho aprofunda a
subsuncdo do sistema educacional (e especialmente da educagéo profissional) aos
requisitos do capital. E, se essa idéia foi tida como parte de um cardapio de criticas
do capitalismo e acusagdes a formas assumidas por politicas sociais, ela hoje
converteu-se numa constatacdo banal e numa diregdo vista socialmente como
desejavel diante do desemprego em circulos que a abjuravam. Se, antes, estar
incluido podia ser visto como estar subsumido heteronomamente, hoje é estar a
salvo de uma ainda nebulosa exclusdo social que funciona como complemento
necessario da inclusdo (2002, p. 59).

O Decreto 2.208/97 foi a medida de maior impacto sobre o ensino técnico
brasileiro, mas ela foi antecedida pelo Projeto de Lei (PL) n. 1.603/96 que tinha em suas

linhas gerais a aplicacdo das reformas educacionais de acordo com o modelo neoliberal.

2.3.1 OPLN. 1.603/96: A POSSIBILIDADE DE CONSTRUGCAO CONJUNTA

Para implantar uma real mudanca no ensino de 2° grau, nos primérdios do ano de
1996, paralelamente com a LDB, o governo fez tramitar no Congresso um Projeto de Lei

(PL) sobre o ensino profissionalizante, o qual SAVIANI (1997, p. 216) considerou ser “mais
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um exemplo do caréter tdpico e localizado das iniciativas do MEC”. Naturalmente que as

razoes do entdo ministro Paulo Renato

estavam longe de ser democraticas. Naquele momento, por estarmos ainda sob a
égide da Lei n. 5.692/71, modificada pela Lei n. 7.044/82, a Unica forma de o
governo impor a separagdo entre os ensinos médio (na época o 2° grau) e técnico
era mediante um projeto de lei, posto que um ato do executivo ndo poderia
contrariar a lei vigente” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 29).

O Brasil atual € o resultado de muito inconformismo com um regime autoritario
aqui instalado em 1964 traduzido, principalmente, no grito popular exigindo
redemocratizagdo. E consequéncia disso, apds o drama vivido com Tancredo Neves (1985),
0 pais passou por um momento de transicdo democratica no governo de José Sarney que
culminou com a promulgacdo da atual Constituicdo Federal, essa responsavel pela volta das
eleicBes diretas, mediante as quais Fernando Collor de Melo assumiu a Presidéncia da

Republica Federativa do Brasil, a partir de 1990.

A forma de utilizar a dimensdo temporal ou espago-temporal na reconstrucéo
histérica dos acontecimentos guarda alguma especificidade mesmo entre os
historiadores. [...] A génese das controvérsias que cercam a revogacdo do Decreto
n. 2.208/97 e a publicacdo do Decreto 5.154/2004 esta nas lutas sociais dos anos
1980, pela redemocratizacdo do pais e pela “remocdo do entulho autoritario”
(FRIGOTTO, CIAVATA e RAMOS, 2005, p. 22).

Almejando reformar a educacdo brasileira, o governo de FHC s dispunha como
recurso o uso de projetos de lei e deles se valeu. O Projeto de Lei, de n° 1.603/96, trouxe
angustias aos que trabalham no ensino técnico que, buscando resistir, pressionaram o
Congresso Nacional para que o mesmo nao fosse aprovado. Digno de registro foi o trabalho
realizado pelo SINTEPS (Sindicato dos Trabalhadores do Centro Estadual de Educacdo
Tecnoldgica “Paula Souza” (SP) ?*, ao organizar uma comisséo de estudos e um documento
(mimeo) distribuido para os sindicatos filiados & Central Unica dos Trabalhadores (CUT), ao
qual teve-se acesso, com o titulo “Reforma da Educacéo Profissional, por que ser contrario a
aprovacdo do PL 1.603/96?”, cuja data é 13 de maio de 1996. Esse documento pede aos
deputados que a comunidade docente, discente e administrativa da maior Instituicdo de
Ensino Técnico-Tecnoldgico da América Latina, 0 CEETPS (Centro Estadual de Educacdo
Tecnologica “Paula Souza”), em S&o Paulo, seja ouvida, e protocola o total de 144.148
assinaturas exigindo a retirada do PL 1.603.

Contudo, ndo apenas pessoas ligadas ao CEETPS mostraram descontentamento

** O CEETPS, localizado em S&o Paulo, em 1996 contava com 9 Faculdades de Tecnologia (FATECs) e 99
Escolas Técnicas (ETEs), onde semestralmente eram oferecidas aproximadamente 1700 vagas para as
FATECs e 27.000 vagas para as ETES (SIMTEPS, 1996).
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com tal PL. A respeito de sua articulagdo com as politicas nacionais neoliberais e as
competéncias tecnoldgicas exigidas pela dimensdo econémica do atual processo de

globalizacdo, Acacia Kuenzer (1997, p. 66) coloca que

o PL 1.603/96 reflete, sem sobra de divida, a politica neoliberal que caracteriza o
Estado brasileiro neste momento histérico, e que é a expressdo superestrutural da
reorganizacdo produtiva, através da qual o pais se articula a0 movimento mais
amplo da globalizacdo da economia, que exige racionalizacdo do uso dos recursos
finitos, reducdo da presenga do Estado no financiamento das politicas sociais e
aumento da flexibilidade, qualidade e produtividade do sistema produtivo 2.

Sente-se nas palavras de Kuenzer que, além de uma preocupacdo com a
qualificacdo do tecnico egresso, o PL 1.603/96, subordinado a globalizacdo econémica
contemporanea, principalmente visava a diminuigdo do Estado no financiamento da
educacdo, isto &, sua relativa privatizacdo. Pois essa educadora, ainda insatisfeita, aponta o
organismo financeiro internacional que circula pelos paises em desenvolvimento

intrometendo-se em suas politicas nacionais.

Assim é que a nova proposta de Educacdo Profissional se articula as novas
politicas nacionais neoliberais orquestradas pelo Banco Mundial por meio do
exercicio de sua grande ‘missao’: reduzir a pobreza de forma sustentada nos paises
em desenvolvimento, o que vale dizer, proteger o mundo para os ricos, da
destruigdo que fazem os pobres (KUENZER, 1997, p. 66).

Ainda considerando os objetivos contidos nas entrelinhas da reforma proposta pelo
PL 1603/96, agora focando o ensino técnico no Brasil, de acordo com Marise Ramos (1997,
p. 35), ela “teve como alvo principal as escolas técnicas federais. Ndo vou entrar no [...] que
tange aos prejuizos impostos a essas escolas, porém ndo podemos deixar de identificar

alguns sinais de contradi¢do presentes nesses atos”.

Historicamente, a estrutura educacional brasileira contou com as escolas técnicas
federais que conseguiram suplantar o estigma da educacéo profissional para o0s
desprovidos de maiores capacidades intelectuais. Essas institui¢fes [...] vinham
conseguindo realizar uma educagdo que congregasse formacéao geral e especifica,
conhecimento e técnica, humanismo e tecnologia. [...] a partir de 1994 vieram
tecendo um projeto politico-pedagdgico que buscaria contemplar a necessidade do
mundo produtivo e social contemporaneos e, ainda, meios para que suas atividades
pudessem ser efetivamente democratizadas. Esse processo foi abortado com a
introducdo do PL 1.603/96 no Congresso Nacional (RAMOS, 1997, p. 35).

%> Também Demerval Saviani, ao notar a aparente desarticulacio das acdes do governo na area da educacio, e
percebendo o aspecto econdmico nelas embutido sob os mais variados disfarces, argumenta: “Com efeito,
em todas as iniciativas de politica educacional, apesar de seu carater localizado da aparéncia de autonomia e
desarticulacdo entre elas, encontramos um ponto comum que atravessa todas elas: o0 empenho em reduzir
custos, encargos e investimentos publicos buscando sendo transferi-los, ao menos dividi-los (parceria é a
palavra da moda) com a iniciativa privada e as organizagdes ndo governamentais” (1997, p. 200-1).
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Outra vez segundo Kuenzer, o PL n. 1.603/96, enviado ao Congresso em marco de
1996, constituiu-se num atropelo as discussdes que se desenvolviam no MTB (Ministério do
Trabalho) j& havia 2 anos, e mais intensamente em 1995, ndo tendo sido sequer debatido
com o0s mais diretamente atingidos — as ETFs e os CEFETs — e que, apenas o Conselho
Nacional de Secretérios de Educagdo (CONSED) deu seu apoio ao mesmo %, sendo a tnica
voz discordante do conjunto que solicitou sua rejeicdo no Seminario realizado pela
Comissdo de Educacdo no Congresso Nacional e nas audiéncias publicas promovidas pelo
Deputado Relator (1997, 64-5).

Assim, o projeto de Lei foi rejeitado pela maioria dos segmentos envolvidos no
processo e nessa etapa foram sendo tomadas diferentes medidas legais até aparecer o projeto
do Senador Darcy Ribeiro, que culminou com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao,
a qual possibilitou uma legislacdo através do Decreto n. 2.208/97 para implantar as reformas
pretendidas pelo projeto de lei. Registre-se que o Projeto n. 1.603/96 conseguiu a facanha de
ter sido rejeitado pela “quase” totalidade dos envolvidos com a educacdo. Nessa etapa de sua
tramitacdo, a LDB Darcy Ribeiro foi aprovada e permitiu que o governo legislasse via MP
(Medida Provisoria) ou Decreto na implantacéo da reforma do ensino. Isso, aliado a forca de
reacdo demonstrada pela comunidade educacional, ensejou a retirada desse projeto do

Congresso e sua substituicdo pelo Decreto 2.208/97. Portanto:

Face a resisténcia dos educadores enfrentada pelo governo, o projeto de LDB do
Senado acabou aprovado antes mesmo de o PL n. 1.603/96 ir ao plenario da
Cémara. Pelo carater minimalista da entdo nova LDB, o executivo percebeu que
poderia transformar o conteldo daquele projeto em decreto e, assim, fazer a
reforma por um ato de poder. Neste contexto, o decreto fez a reforma estrutural,
mas seu conteldo ideoldgico e pedagogico veio a ser aprofundado posteriormente
pelo Conselho Nacional de Educagdo, cuja composicao era favoravel ao governo,
mediante as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Parecer
CEBJ/CNE n. 15/98) e para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico (Parecer
CEB/CNE n. 16/99) (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 29).

Nesse ponto, alguém poderia questionar: por que destacar o PL n. 1.603/96 se a
implantacdo da reforma do ensino profissionalizante deu-se via Decreto 2.208/97? Porque o
teor desse Decreto reedita e até “acentua os aspectos mais criticaveis da proposta (PL),
segundo alunos, professores e funcionarios do ensino técnico” (MORAES, 1998, p. 107). E

essa segunda edicdo adveio de forma impositiva, sem didlogo e sem possibilidade concreta

% |sso ndo se deu por acaso, pois, com a aprovagdo do PL 1.603 seria possivel as Secretarias Estaduais de
Educacdo realizarem acordos de financiamento com o BIRD, assim podendo ampliar a oferta, atendendo as
pressdes politicas, como obter prazos de caréncia que repassassem o pagamento da divida para além de suas
gestdes (KUENZER, 1997, p. 65).
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de rejeicdo. Por isso, tudo o que foi dito sobre o PL 1.603, vale também para o Decreto

2.208, com o agravo do mesmo ser um artificio do autoritarismo, quando esse quer se impor.

2.3.2 O DECRETO N. 2.208/97 E SEUS REFLEXOS GERAIS

Agora considerando o Decreto n. 2.208/97, ressalte-se que ele tornou pratica a
intengdo do governo de reformar o ensino técnico no Brasil. Atingiu a todos os
estabelecimentos que ministram ensino profissional, tanto de nivel basico, como médio ou
pos-médio e seus reflexos foram sentidos, sobremaneira, nas escolas publicas tecnicas,
agrotécnicas e Centros Federais de Educacao Tecnologica. Tais reflexos adentraram em suas
estruturas curriculares e pedagogicas atingindo os contelldos e o processo de avaliagao.
Além de dividir o ensino profissional em trés niveis — béasico, visando a qualificacdo e a
reprofissionalizacdo de trabalhadores; tecnico, destinado a proporcionar habilitacdo
profissional a alunos matriculados ou egressos do ensino médio; e tecnoldgico, que
corresponde a cursos de nivel superior na area tecnoldgica, destinados a egressos do ensino
medio e técnico, o Decreto n. 2.208/97:

a) separou o ensino de segundo grau em medio e técnico, reservando, ao primeiro, um
ensino propedéutico (permite-lhe ainda uma parte diversificada em que, até 25%, se com
carater profissionalizante, possa ser aproveitada no ensino técnico) e, ao segundo, uma
formagdo exclusivamente técnica, retirando-lhe as disciplinas da area de Ciéncias
Humanas, como Geografia, Histdria e Sociologia;

b) tornou o ensino técnico ndo mais equivalente ao nivel médio, devendo ser oferecido de
forma concomitante (desde que o educando ja tenha cursado a primeira série do ensino
médio) ou sequencial;

c) permitiu que as disciplinas do ensino técnico sejam agrupadas em modulos que puderam
ter um carater de terminalidade, conferindo ao educando um certificado de qualificacao
profissional. O conjunto dos certificados de qualificacdo auferidos pelos modulos é que
possibilitam a certificacdo de técnico de nivel médio em determinada area;

d) tornou obrigatério aos estabelecimentos de ensino profissional o oferecimento de
vagas em cursos basicos de qualificacdo, reprofissionalizacdo e atualizacdo para alunos
da rede bésica publica ou privada, assim como a trabalhadores sem qualquer nivel de
escolaridade;

e) decidiu que os setores interessados, inclusive empresarios e trabalhadores, nas diretrizes

curriculares do ensino técnico, fossem ouvidos quando da elaboracdo dessas;
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f) permitiu o aproveitamento de mddulos cursados em diferentes instituigdes credenciadas
para a obtencdo de uma habilitacdo, desde que o prazo de concluséo do primeiro e Gltimo
modulo ndo exceda a cinco anos;

g) exigiu a conclusdo do nivel médio para que seja dado o certificado de técnico;

h) permitiu que as disciplinas do curriculo do ensino técnico sejam também ministradas
por instrutores e monitores selecionados, principalmente, em funcdo de sua experiéncia
profissional, os quais deverdo ser preparados para 0 magistério previamente ou em
Servico.

Né&o é dificil perceber que um amplo leque de forgas se instalou com as reformas
educacionais do governo Cardoso. Com efeito imediato, esse decreto reforcou o dualismo
educacional existente no Brasil, estendeu-o oficialmente ao seu nivel superior e
restabeleceu, ainda que em outros termos, a separacdo entre o ensino técnico e o
propedéutico e sua desestruturacdo principalmente nas instituicGes federais que tinham um

caminho ja percorrido de integracéo.

Em nome de compromissos imediatos com as Agéncias Internacionais, como o
Banco Mundial, [...] o governo estd implementando uma série de reformulacées
juridicas que redesenham a &rea educacional. Para corrigir a distor¢do nas
atribuicBes do ensino técnico (mais da metade dos estudantes diplomados nas
escolas técnicas federais presta vestibular), como afirma ser o propésito da
Reforma, o MEC [...] introduz reformas que desestruturam a Gnica modalidade de
ensino publico que, hoje, é portadora de indiscutivel qualidade (MORAES, 1998,
p. 110).

Ainda segundo Moraes (1998, p. 111): “Estudos realizados pelo Banco Mundial
sobre desempenho escolar no Brasil indicaram que os melhores scores foram obtidos pelos
alunos das Escolas Técnicas Federais (Banco Mundial, 1989).” Para uma analise, pode-se
dizer que o processo de qualidade do ensino das ETFs foi um dos motivos que 0 governo
justificou a implantacdo do Decreto 2.208, pois muitos seguiam 0s estudos em universidades
e apenas poucos iam para 0 mercado de trabalho, assim a qualidade de ensino que deveria
atingir todo o processo educacional passou, naquele momento, como algo que ndo fosse
necessario, que fosse preciso desqualificar através da separacao entre o ensino propedéutico

e 0 técnico.

O decreto governamental desqualifica o ensino da rede pulblica, ndo amplia as
condi¢Bes de funcionamento e a propria atribuicdo social das escolas federais,
inverte a concepcao de educacao para a cidadania e reduz a educacao tecnoldgica a
treinamento fragmentado, demarcado pelas necessidades mais estreitas do capital
(MORAES, 1998, p. 114).
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Percebe-se que a reforma educacional implantada no governo FHC também teve
como objetivo atingir ETFs e CEFET(s) desqualificando-os através da separacdo entre o
ensino propedéutico e o técnico por elas ministrado, talvez com idéias de extingui-las e
assim “economizar” na educagdo. Por separar 0os ensinos médio e técnico, essa reforma
significou e significa uma afronta aos reclamos da sociedade por uma escola capaz de

garantir uma articulacao entre teoria e pratica.

Considerando o ensino médio como momento fundamental para a continuidade
dos estudos ou como espago para aquisi¢do de competéncias necessérias a uma
futura inser¢do no mercado de trabalho, o governo brasileiro reservou-lhe a
exclusividade de ministrar 0s conhecimentos necessarios a uma atuagdo mais
participativa e reflexiva do aluno na sociedade.

Ao estabelecer que no curriculo médio deve-se buscar desenvolver competéncias
ligadas as areas de Linguagens e Codigos, Ciéncias da Natureza e Matemaética e
Ciéncias Humanas, todas em articulagdo com as diversas tecnologias, o Ministério
de Educacdo fortalece a conviccdo de que o dominio desses conhecimentos é
fundamental a vivéncia na sociedade contemporanea. Contudo, é estarrecedor o
fato de ndo ter considerado importante a incorporacdo desses conhecimentos nos
curriculos voltados a formagéo profissional (OLIVEIRA, 2001).

Analisando os dizeres de Oliveira, é possivel perceber-se que a educacao tem a
capacidade de conhecer e de atuar, de transformar e de ressignificar a realidade, e pode estar
no dualismo, na segmentacdo dos curriculos, separando a formacgdo geral da formacéo
profissional, cerceando a formacao integrada do conhecimento, o ponto de vista contrario ao
de uma educacdo integral.

A colocacdo seguinte, porém, retratard o pensamento conjunto de trés expoentes da
educacéo brasileira sobre as conseqiiéncias do Decreto 2.208/97.

Quando o Decreto n. 2.208/97 instituiu o nivel tecnolégico como o nivel superior
da educacdo profissional, associado & imposicdo de separar o ensino médio e
técnico e, posteriormente, o Decreto n. 2.406/97 consolidou a transformacdo de
todas as Escolas Técnicas Federais em CEFETS sob esses moldes, concluimos que
0s cursos superiores de tecnologia passariam a exercer o papel dos antigos cursos
técnicos de nivel médio, enquanto o nivel técnico cumpriria o papel de formar
operarios qualificados. Na verdade, com as mudancas da base técnica da produgéo
e com 0s novos modelos de gestdo do trabalho, os niveis técnico e tecnolégico da
educacdo profissional formariam, respectivamente, operarios (com o titulo de
técnicos) e técnicos (com o titulo de tecnologos) para o trabalho complexo,
enquanto no nivel basico seriam formados os operarios para o trabalho simples.
Um processo resultante da necessidade de se elevar a base de escolaridade minima
de todos os trabalhadores (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 47-8).

As andlises que até aqui foram registradas sobre o Decreto 2.208/97 ja fazem
perceber que o poder executivo tem nas maos um poder politico capaz de mudar quase que
instantaneamente a vida das pessoas: 0 Decreto. Através dele o governo cria, a sua maneira

ou & maneira de quem o subordina, o destino das Escolas Técnicas e faz com que todos 0s
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envolvidos no processo ndo tenham voz ativa, pois quando as mudancgas chegam sé resta o
dever da obediéncia, inclusive sem conhecimentos de suas razdes.

Ainda segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos, os fatos mais significativos entre as leis
orgénicas do ensino técnico de 1942 e o Decreto n. 2.208/97 foram as lutas da sociedade
civil “em defesa da escola publica e da educacéo dos trabalhadores, tendo como momento
emblematico, a apresentacdo do primeiro projeto de LDB a Camara dos Deputados, em
dezembro desse ano, pelo Deputado Federal Otavio Elisio” (2005, p. 25) ocorridas em 1988.
Partidarios e participantes da elaboracéo dessa LDB, dizem esses educadores:

Sucessivamente, perdemos o apoio parlamentar para a provacao da lei em termos
propostos e chegamos a LDB n. 9.394/96 e, no ano seguinte, ao Decreto n.
2.208/97 e a Portaria n. 646/97. Enquanto o primeiro projeto de LDB sinalizava a
formacdo profissional integrada a formacdo geral nos seus multiplos aspectos
humanisticos e cientifico-tecnolégicos, o Decreto n. 2.208/97 e outros
instrumentos legais (como a Portaria n. 646/97) vém ndo somente proibir a
pretendida formacdo integrada, mas regulamentar formas fragmentadas e
aligeiradas de educacgdo profissional em funcdo das alegadas necessidades do
mercado. O que ocorreu também por iniciativa do Ministério do Trabalho e
Emprego por meio de sua politica de formacdo profissional (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 25) %'.

Poderiam ainda ser registradas varias outras colocagdes sobre o Decreto 2.208/97,
porém as que ja o foram mostram os percal¢os por ele impostos a educacdo no Brasil, mais

especificamente, ao ensino técnico.

2.4 DECRETOS NUMEROS 5.154/04 E 5.840/2006: A POSSILIBIDADE DOS ENSINOS MEDIO
E TECNICO INTEGRADOS

O Brasil redemocratizado comegou com Collor, passou por Itamar Franco e
Fernando Henrique e, em 2002, chegou a Luis Ignacio Lula da Silva. No campo
educacional, o programa de governo do candidato Lula comprometeu-se com os educadores
progressistas na revogacao do Decreto n.2.208/97 devido ao seu carater autoritario de apoiar

as reformas mercantilistas na educacdo, como confirma a colocacao:

O governo do presidente Lula tinha compromisso com os educadores progressistas
de revogar o Decreto n. 2.208/97. Poderia té-lo feito de imediato, respaldado tanto
politicamente, pelos votos que o elegeram, quanto juridicamente, como bem
demonstra a Exposicdo de Motivos que fundamenta o Decreto n. 5.154/2004
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 29).

27 “Em 1995 foi instituido 0 PLANFOR - Plano Nacional de Formacao Profissional —, que, posteriormente,
passou a se chamar Plano Nacional de Qualificacdo. Analises aprofundadas desta politica podem ser
encontradas em Céa, 2003; Ventura, 2001; e Ciavatta, 2000” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005,
p. 25).
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Mas, por que entdo 0 novo governo, com respaldo politico e juridico, ndo cumpriu
seu compromisso de campanha eleitoral? E, sendo um governo democraticamente eleito, por
que ndo utilizou um projeto de lei para realizar a revogacao do Decreto n. 2.208/97? Essas

sd0 questdes cujas respostas dardo inicio a subsecao a seguir.

2.4.1 O DECRETO N. 5.154/2004 E A REVOGACAO DO DECRETO N. 2.208/1997

Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 27-30, passim), ocorreram debates
entre varios setores da sociedade, até de campos opostos, 0s conservadores e progressistas.
Nesses debates chegaram a conclusdo de que haveria necessidade de uma normatizacéo para
0 ensino técnico, em caso de uma simples revogacdo do Decreto n. 2.208/97, o que tornaria
necessario encaminhar ao Conselho Nacional de Educacdo uma proposta de Diretrizes
Operacionais e de revisdo de Diretrizes Curriculares Nacionais vigentes, para evitar que se
instaurassem incompatibilidades politicas e administrativas; do mesmo modo que, se por

projeto de lei, esse deveria ser encaminhado ao Congresso Nacional.

Viu-se, assim, que a simples revogacdo do Decreto n. 2.208/97 levaria a um
enfrentamento com as forgas conservadoras, com tempos diferenciados, mas
desfavoraveis ao tempo politico das a¢des, seja ho Conselho Nacional, seja no
Congresso Nacional. O tempo que foi investido para a acdo necessaria de
revogagdo do decreto incluia os principios da democracia como “forma, método e
conteido”, que legitimassem o Executivo a consubstanciar a regulamentagdo do
tema por decreto (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOQOS, 2005, p. 29-30).

Entdo se chegou a 23 de julho de 2004 e, no embate de forgcas entre os campos de
poder, entre as forgcas conservadoras e progressistas, ao Decreto n. 5.154 que, segundo
Kuenzer (2006, p. 23-24), “ndo obstante revogue formalmente o Decreto 2.208/97, na
pratica ndo o faz”. E considerando os momentos que antecederam a implantacdo do novo
Decreto, essa educadora ainda revela que uma hip6tese levantada, na ocasido, sobre o
mesmo, “facilmente comprovavel hoje, € a da manutencdo do verdadeiro balcdo de negdcios
em que se transformaram as instituicdes publicas e privadas de educacdo profissional, a
partir do Decreto 2208/97” (KUENZER, 2006, p. 24).

Assim, o Decreto 5.154/04 ampliou o leque de alternativas com o médio integrado
sem que nenhuma das possibilidades anteriores, que favoreceram ac¢des privadas
de formacdo precarizada com recursos publicos, fosse revogada.

O novo Decreto, portanto, longe de reafirmar a primazia da oferta publica,
viabilizando-a através de politicas publicas, representou uma acomodagdo
conservadora que atendeu a todos os interesses em jogo: do Governo, que cumpriu
um dos compromissos de campanha com a revogacéo do Decreto 2.208/97, das
instituicdes publicas que passaram a vender cursos para 0 proprio Governo, e
gostaram de fazé-lo, renunciando em parte a sua funcéo, e das instituicdes privadas
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que passaram a preencher, com vantagens, o vacuo criado pela extin¢ao das ofertas
publicas (KUENZER, 2006, p. 24).

Entende-se, nas palavras de Kuenzer, que o financiamento publico de cursos
oferecidos pela iniciativa privada ndo foi revogado, como ndo foi dada preferéncia as
instituicGes publicas na oferta educacional.

“A implementacdo de uma nova politica educacional para a educacgéo brasileira ndo
acontece sem uma série de embates entre projetos distintos e antagdnicos” (DEL PINO,
2002, p. 82). “O primeiro projeto da LDB resultou de amplo debate, ndo s6 na Camara, mas
também foi ouvida a sociedade civil, sobretudo no Férum Nacional em Defesa da Escola
Publica, composto de vérias entidades [...] de segmentos organizados da educagdo”
(ARANHA, 2006, p. 324). Os ideais desse projeto voltaram a luz com o Decreto n.
5.154/2004 que,

por si s6 ndo muda o desmonte produzido na década de 1990. Ha necessidade de
as instituicdes da sociedade, direta ou indiretamente relacionadas com a questdo do
ensino médio, se mobilizarem para mudancas efetivas. De parte do governo, até
onde nossa vista alcanga, haveria a necessidade de sinalizar forte e claramente a
importancia da ampliacdo de matriculas no ensino médio e de elevacdo de sua
qualidade, como resposta tanto ao imperativo de um direito de cidadania e de
justica, quanto as demandas de um processo produtivo sob a base tecnolégica
digital-molecular (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 53).

Como se tem reiterado, a politica educacional é parte de uma politica social mais
ampla. Com a globalizacdo neoliberal, “a educacao sai da esfera do direito social e passa a
ser [...] uma mercadoria que se obtém no mercado [...]. Os propdsitos econdmicos do ensino
se sobrepdem aos propdsitos sociais e culturais” (DEL PINO, 2002, p. 81). Obstante, “0s
principios que orientaram a educagdo profissional no Governo Fernando Henrique néo
foram superados no Governo Lula, alguns deles inclusive tendo sido intensificados”
(KUENZER, 2006, p. 30).

A colocagéo de Del Pino mostra que, com o neoliberalismo, a educagédo no Brasil
vem saindo da esfera social e tornando-se uma mercadoria. J& Kuenzer entende que as
orientagdes na area educacional ndo mudaram, embora 0 governo tenha passado de uma
linha neoliberal para uma linha progressista de esquerda. Acreditava-se que o Presidente
Lula tomaria atitudes democréaticas em relacdo a educagdo. Esbarrou-se com o Decreto n.
5.154/2004,

um documento hibrido, com contradicfes que, para expressar a luta dos setores
progressistas envolvidos, precisa ser compreendido nas disputas internas na
sociedade, nos estados, nas escolas. Sabemos que a lei ndo € a realidade, mas a
expressdo de uma correlacdo de forcas no plano estrutural e conjuntural da
sociedade. Ou interpretamos o decreto como um ganho politico e, também, como
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sinalizacdo de mudancas pelos que ndo querem se identificar com o status quo, ou
sera apropriado pelo conservadorismo, pelos interesses definidos pelo mercado
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 26-7).

O caréater contraditério do Decreto 5.154/2004 ganha maior dimensdao com a
“reestruturacdo do MEC ocorrida em 28/7/2004, quando o ensino médio passou a ser gerido
pela Secretaria de Educacdo Bésica e passa a existir uma Secretaria exclusivamente voltada
para a Educacdo Profissional e Tecnolégica — a SETEC” (FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 2005, p. 50). Se for considerada a proximidade das datas 23/7/2004 e de
28/7/2004, respectivamente para o Decreto 5.154, propondo um ensino médio integrado, e
para a reestruturacdo do MEC, com secretarias separadas para o ensino médio e tecnoldgico,
e também a situacdo dos CEFETS, com ambos 0s ensinos, esse carater contraditério ainda
ganha mais vulto. Assim, permeado de perplexidade, esse capitulo passa para sua proxima

subsecdo na qual outro decreto governamental sera analisado.

2.4.2 O DECRETO N. 5.840/2006 E A PREOCUPACAO COM UM ENSINO PROFISSIONAL
INTEGRADO PARA O TRABALHADOR

Ao iniciar essa subsecdo carece ressalvar que a politica educacional no governo
Lula ndo ficou restrita ao Decreto 5.154/2004, isto €, dela também fazem parte o Programa
Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem) 2, criado pela Medida Proviséria 238, de
fevereiro de 2005, e o Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Basica na Modalidade
de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), objeto do Decreto 5.840 de julho de 2006, o
qual regulamenta a formacdo de jovens e adultos trabalhadores em nivel inicial e continuado
e em nivel de educacdo técnica profissional de nivel médio, integrada ou concomitante
(KUENZER, 2006, p. 15-7), sobre o qual se passa a refletir, somente no que diz respeito ao
ensino medio integrado — nos CEFETS, com o objetivo de oportunizar educacao escolarizada
de forma integrada do ensino médio a educacéo profissional técnica a jovens e adultos.

Esse estudo foi realizado a partir de uma revisao bibliografica e também de uma
analise documental, sobretudo de instrumentos legais que regulam essa nova esfera

educacional. A questdo em estudo é tentar desvelar o PROEJA como uma politica

%8 «“Implantado pela Secretaria-Geral da Presidéncia da RepUblica em parceria com o Ministério da educagéo, o
Ministério do Trabalho e Emprego e o Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome. Seus
destinatarios sdo jovens de 18 a 24 anos, que terminaram a quarta série, mas ndo concluiram a oitava série do
ensino fundamental e ndo tém vinculos formais de trabalho. A finalidade do PROJOVEM é proporcionar
formacdo ao jovem, por meio de uma associacdo entre a elevacdo da escolaridade, tendo em vista a
concluséo do ensino fundamental, a qualificacdo com certificacdo de formacdo inicial e o desenvolvimento
de acdes comunitarias de interesse publico” (FRIGOTTO, CIAVATTA; RAMOS, 2005-b).



82

educacional publica e emancipatdria e ndo apenas uma politica focalizada e compensatoria.
Assim, questiona-se: quais sdo as possibilidades e limites do processo que estd em
implantacdo nos CEFET(s)? Buscar-se-a na bibliografia produzida sobre esse tema um
referencial tedrico e metodolégico sobre EJA nas mais diversas experiéncias em que se
encontrar uma contribui¢do para um ensino relevante que dé valor ao saber apropriado pelo
trabalhador no seu cotidiano social.

E preciso que representantes dos mais diferentes setores educacionais que ja
tenham alguma experiéncia pedagogica na Educacdo de Jovens e Adultos se unam para
juntos socializarem o conhecimento construido, muitas vezes de forma dispersa. Para que
isso ocorra, na materialidade da acdo, o objetivo do Decreto é resgatar a cidadania que foi
negada a uma parcela da populacdo impedida de concluir seus estudos de acordo com a
idade e a seriagdo correspondente, ou seja, uma parcela populacional alijada do processo
educacional formal. Essa é uma oportunidade de aprender-se a aprender, de conhecer-se ou
reconhecer-se como sujeito participe da sociedade em que se esta inserido.

O programa do PROEJA estéa acordado com as politicas publicas apontadas para a
educacao profissional e tecnoldgica definidas pelo atual governo federal. Essas politicas se
direcionam para a necessidade de a educagéo profissional e a propedéutica articular-se com
0 mundo do trabalho, além de interagir com outras politicas publicas, com o fim de
contribuir para a garantia do direito de acesso de todos a educacdo basica, para o
desenvolvimento socioecondmico e para a reducdo das desigualdades sociais. Na
observancia do Decreto n° 5.154/04, que buscou resgatar o ensino integrado revogado pelo
Decreto n. 2.208/97 do governo anterior, 0 ensino médio e a educacao profissional técnica
de nivel medio hoje estdo sendo oferecidas nos CEFETSs e Escolas Agrotécnicas Federais de
forma integrada, aspecto fundamental para a implementacdo de uma politica publica que
estabeleca uma educacéo voltada para a cidadania, principalmente social.

Apesar dessas intengdes no Programa e das potencialidades da rede federal atraves
dos CEFETSs, que ja possuiam todo um processo pedagogico de qualidade dedicado a
formacdo integrada, ndo houve condi¢bes, no CEFET/RS, de atender a demanda que foi
colocada de forma imperativa através da Portaria n°. 2.080/05-MEC, com um percentual de
alunos a ingressar no programa na modalidade EJA. Mas o governo federal, através do
Decreto n°. 5.224/04 que dispde sobre a organizacdo dos CEFETS, estabelece, em seu artigo
primeiro, que

os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica - CEFET -, criados mediante
transformagdo das Escolas Técnicas Federais e Escolas Agrotécnicas Federais, [...]
constituem-se em autarquias federais, vinculadas ao Ministério da Educacéo,
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detentoras de autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-
pedagdgica e disciplinar (BRASIL, 2004).

Assim, a portaria ndo foi obedecida pela rede uma vez que o Decreto é
hierarquicamente superior, em termos legais. Mas 0 governo a ratificou através do Decreto
n°. 5.478/05, que instituiu 0 PROEJA, decreto esse revogado e substituido pelo de n° 5.840
de 13 de julho de 2006, atualmente em vigor. A Resolucdo n° 1 de 03 de fevereiro de 2005,
atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educacéo
para o Ensino Médio e para a Educacdo Profissional Técnica de nivel médio as disposicdes
do Decreto no 5.154/2004. (BRASIL, 2006).

Segundo os preceitos legais do Decreto n° 5.840/2006:

Art. 2°. As instituicdes federais de educacéo profissional deverdo implantar cursos
e programas regulares do PROEJA até o ano de 2007.

§ 1°. As instituices referidas no caput disponibilizardo ao PROEJA, em 2006, no
minimo dez por cento do total das vagas de ingresso da instituicdo, tomando como
referéncia o quantitativo de matriculas do ano anterior, ampliando essa oferta a
partir do ano de 2007.

§ 2°. A ampliacdo da oferta de que trata o § 1° devera estar incluida no plano de
desenvolvimento institucional da instituigdo federal de ensino (BRASIL, 2006).

Portanto, um dos desafios do Programa € integrar trés campos da educacdo que
historicamente ndo estdo muito préximos: o ensino médio, a formacdo profissional técnica
de nivel médio e a educacdo de jovens e adultos. 1sso é raro, no entanto no CEFET/RS,
unidade de Pelotas, ja houve um ensino medio para jovens e adultos, o projeto EMA (Ensino
Médio para Adultos) com uma metodologia diferenciada do ensino médio regular. Os
professores do CEFET/RS que trabalharam naquele projeto buscaram uma pedagogia
voltada para o ensino de adultos e a trazem hoje para o EJA, pois os alunos e alunas
formavam um grupo heterogéneo e com dificuldades de aprendizagem muito diferenciadas
entre si. Assim, somente a busca democréatica de solucdes para a pratica pedagogica pelos
professores através de reunides, ou seja, a discussdo em grupo é que se podem resolver 0s
problemas educacionais relacionados aos adultos e sua formacao voltada para a cidadania,
com incluséo afirmativa.

Essa foi uma experiéncia dos professores do ensino médio e voltar ao ensino
integrado com a area técnica através da modalidade EJA é um grande desafio para o
CEFET/RS que ndo desanima o grupo de professores citado, mas pelo contrério, o fortalece
como tal, o qual tem por ideal contribuir para uma formacdo critica de seus educandos.
Desses, 0s do EMA apresentaram diferentes problemas, muitos com questdes econdmicas e

sociais de profundas raizes, contudo buscaram através da escola um meio de incluséo.
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Fazer com que o PROEJA efetivamente contribua para melhorar as condigdes
sociais, politicas e econémicas de seus egressos e nao seja apenas uma acdo de contencédo
social é algo que o futuro dira, contudo os educadores do programa estdo desafiados nesse
sentido, assim transforma-lo em politica educacional do Estado.

Pode-se avaliar que, salvo algumas exce¢Oes, poucas foram as Instituicdes que
fizeram um movimento significativo na integracdo entre o ensino médio com o técnico na

modalidade da educacéo de jovens e adultos.

Os CEFETSs individualmente, salvo algumas poucas excec¢des, ou como rede, ndo
fizeram qualquer movimento significativo, no sentido de integrar os ensinos médio
e técnico. Ademais, com o reconhecimento dos Centros Federais de Educacdo
Tecnologica (CEFETS) como institui¢cbes de ensino superior, a prioridade tendera
a ser conferida a oferta da educacdo superior em detrimento do nivel médio.

Diante disso, a instituicdo do PROEJA pode ter fundamentos mais corporativos do
que ético-politicos, seja para a rede, seja para a Secretaria de Educacgdo (SETEC)
(FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS. 2005-b).

Analisando a parte da materialidade e objetividade de oferta, o Decreto

n.5.840/2006 se apresenta como um preceito legal:

Art. 3° Os cursos do PROEJA, destinados a formagcdo inicial e continuada de
trabalhadores, deverdo contar com carga horaria minima de mil e quatrocentas
horas, assegurando-se cumulativamente:

| - a destinagdo de, no minimo, mil e duzentas horas para formacéo geral; e

Il - a destinacdo de, no minimo, duzentas horas para a formacao profissional.

Art. 4° Os cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio do PROEJA
deverdo contar com carga horaria minima de duas mil e quatrocentas horas,
assegurando-se cumulativamente:

| - a destinacdo de, no minimo, mil e duzentas horas para a formacéo geral;

Il - a carga horaria minima estabelecida para a respectiva habilitacdo profissional
técnica; e

I11 - a observancia as diretrizes curriculares nacionais e demais atos normativos do
Conselho Nacional de Educagdo para a educagdo profissional técnica de nivel
médio, para o ensino fundamental, para o ensino médio e para a educacdo de
jovens e adultos (BRASIL, 2006).

Como se observa, a carga horaria esta estipulada, fechada, fragmentada em ensino
da cultura geral e cultura técnica. A partir disso, muitas questdes podem ser feitas, entre
elas: como lidar com eixos tematicos que podem ser trabalhados de forma transdisciplinar a
partir do conhecimento formal do trabalhador que podem ser experiéncias significativas?
Qual a metodologia que poderia ser usada como eixo condutor do didlogo entre os
conhecimentos, que despertasse a motivacao para o apreender do educando e dos educadores
em um trabalho cientifico? Em contrapartida, se por essa carga horaria se distribuem os
minimos definidos para a formacdo geral e a especifica, como se poderia elevar a carga

horaria de uma sem se diminuir a de outra? Respondendo a essa Ultima questdo, alguns
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temas comuns a varias disciplinas e que auxiliem na formacdo plena podem ser trabalhados
de forma integrada, ndo obedecendo aos principios préprios de cada disciplina. E 0s
registros dessas aulas seriam comuns ja que todas participariam do processo. Para isso tem-
se que se despojar de individualidades soberanas, para juntos com os educandos buscar-se a
consciéncia critica de ser sujeito na histdria e de pertenca a ela. Isso tudo com o olhar em

uma educacao diferenciada com um curriculo integrado tendo

o trabalho como principio educativo no sentido de que este permite,
concretamente, a compreensao do significado econdmico, social, histérico, politico
e cultural das Ciéncias e das Artes e da Tecnologia. Busca-se assim, uma
pedagogia que visa a integracdo de conhecimentos gerais e especificos, no sentido
de que os primeiros fundamentam os segundos e estes evidenciam o carater
produtivo concreto dos primeiros. Nessa observacdo, ndo procede delimitar o
quanto se ocupa a formacéao geral e a especifica, visto que, na formacao em que o
trabalho é principio educativo, estas sdo indissociaveis e, portanto, ndo podem ser
predeterminadas e recortadas quantitativamente (FRIGOTTO, CIAVATTA,
RAMOS, 2005-b).

“A luta em torno da educacédo publica tem se constituido um elemento fundamental
de resisténcia a implantacdo das politicas sociais neoliberais na educacdo brasileira” (DEL
PINO, 2002, p. 83). Também fundamental é que essa luta consiga mostrar que, na reforma
educacional promovida por tais politicas, “0 que se busca € uma estandartizacdo da
qualidade, da avaliacdo, da aprendizagem e a criacdo de ‘parametros’ para tudo, como se
tudo pudesse ser mensuravel em educagdo” (GADOTTI, 2006, p. 106).

Assim, para o0 CEFET/RS contribuir de forma significativa na formacdo de seu
educando, um dos pressupostos € a luta sistematica e permanente dos envolvidos com ensino
médio e com ensino técnico para que esses permanecam integrados. Essa € uma condicao
fundamental para que cada cidaddo se situar no sistema produtivo de forma espontéanea e
articulada, com uma formacéo cientifico-tecnologica e um conhecimento historico social
que permitam a sua inser¢do na sociedade. Por isso, no proximo capitulo vamos analisar as
mudancas que estdo ocorrendo no Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Pelotas em
decorréncia da implantacdo do Decreto n.5.154/2004 e n. 5840/2006.



3 O CEFET/RS FRENTE AS REFORMAS EDUCACIONAIS NO ENSINO
TECNICO BRASILEIRO E A POSSIBILIDADE DE UMA EDUCACAO
VOLTADA PARA A CIDADANIA PLENA

Como o universo, a historia é dindmica e constantemente é acrescida de novas
paginas. O cotidiano apresenta-se sempre com alguma novidade que se reflete na vida das
pessoas. Ainda vivemos as consequéncias de decisdes politicas, relacionadas com a
educacdo, anteriores a virada de milénio e ja comecamos a sentir os efeitos de outras. O
conceito de Qualidade Total, que foi objeto de uma imensa propaganda, principalmente
visando sua aplicacdo no ensino técnico/tecnolégico, hoje da lugar a idéia de competéncia.
Se no ocaso da década de 90, foram debatidos o Decreto 2.208/97 e a transformacdo das
Escolas Técnicas Federais (ETFS) em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica
(CEFETS); atualmente a discussdo envolve o Decreto 5.154/2004 e a politica educacional do
governo em curso, que ja acena com a transformacdo dos CEFETS em Institutos Federais de
Educacgdo Tecnoldgica (IFETS).

No primeiro capitulo desse trabalho foi analisado o atual processo de globalizagéo.
Foram observados seus impactos no sentido de orientar a educacdo na formacdo do
educando tal que lhe possibilite compreender, analisar e atuar na comunidade, como um
sujeito politico e produtivo, com direitos e deveres para a transformacdo do contexto para
uma sociedade mais justa.

Do segundo capitulo, o objeto de analise foi a reforma educacional que vem se
processando no Brasil com respaldo dos Decretos 2.208/97, 5.154/04 e 5.840/06. Pode-se
perceber, depois dessa andlise realizada nesse capitulo, que ainda existe um viés de
esperanca, pois nos dois ultimos decretos entreviu-se a possibilidade de uma educacédo
alternativa cuja pedagogia seja alicercada em valores éticos que possibilitem a formacao de
cidadaos plenos, constituindo-se assim numa educacdo emancipatoria e inclusiva.

O capitulo trés por seu préprio titulo j& mostra a ambi¢do que contém. Dissertar
sobre o proposto s6 é possivel em consonancia com a observacdo de um contexto real, de
documentos referentes a esse contexto e com o auxilio de varios autores identificados com o

ensino técnico brasileiro. A possibilidade do fazer pedagdgico para alcancar tal fim acredita-
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se que seja atraves de uma metodologia que reflita a realidade em que professor e educando
estejam inseridos, um fazer pedagOgico que construa e reconstrua conhecimentos
significativos e desperte o senso critico em cada educando visando capacita-lo como agente
de transformacao social.

Esse terceiro capitulo almeja auxiliar a capacitar o educando a ser sujeito de sua
historia, principalmente discutindo uma educacdo voltada para a cidadania, isto €, uma
educacdo empenhada em formar cidad&os plenos e sujeitos de suas histérias. E uma proposta
educativa que deve propiciar ao educando, além da criatividade que o mundo do trabalho ira
Ihe requerer, o desenvolvimento de um olhar capaz de mostrar-lhe a realidade tal como ela é,
e com isso abrir-lhe caminhos para competéncias e reflexdes que o orientem para a vida. O
objetivo mais amplo é buscar, na analise das normas sobre a formacéo integrada, uma outra
opcao de educacdo para o processo de profissionalizacéo técnica, hoje em desenvolvimento
no CEFET - unidade de Pelotas. Para alcanca-lo propdem-se observar, identificar e por em
pratica os fatores da atual legislacdo e do Projeto Politico Pedagdgico do CEFET/RS que
favorecam a formacao técnica e, a0 mesmo tempo, promovam o exercicio consciente e pleno
da cidadania no educando, sempre através de um fazer pedagogico alicercado em valores e
compromissado com a ética.

Educar é um ato que visa a convivéncia social, a consciéncia da cidadania e da
participacdo politica como um direito e um dever. A educacéo escolar, além de propiciar a
aprendizagem de conhecimentos, deve assumir a formacdo politica, que tem no universo
escolar um espaco privilegiado para propor caminhos que mudem as situag0es de opressao,
como também propiciar condi¢fes a que essas mudangas possam acontecer. Muito embora
outros segmentos da sociedade civil participem dessa formacdo, como a familia, 0s
sindicatos, as igrejas e 0os meios de comunicacdo, ndo haverd aprendizagem e formacéo
alguma se a escola ndo estiver associada na busca desse fim com seus fundamentos e

principios para uma educag&o de forte cunho voltada para o exercicio da cidadania.

3.1 A UNIDADE DE PELOTAS DO CEFET/RS ANTE 0Ss DECRETOS 2.208/1997,
5.154/2004 E 5.840/2006

Essa dissertagéo iniciou tratando do atual processo de globalizagédo, cujos efeitos
alcancam o planeta, passou para a reforma educacional, um dos efeitos desse processo no
Brasil e nesse espaco ela se dedica ao local onde, em ultima analise, a reforma educacional

faz-se sentir: uma unidade dos CEFETS, mais especificamente, a de Pelotas do CEFET/RS.
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Os efeitos da reforma promovida pelos Decretos 2.208/97, 5.154/04 e 5.840/06 no
CEFET/RS, unidade de Pelotas, serdo agora descritos conforme depoimentos pessoais de
profissionais da educacdo e informacgfes contidas em documentos oficiais que orientam o
trabalho desenvolvido nessa instituicdo de ensino federal. Esses efeitos significam a
frustracdo reinante logo apds a implantacdo do Decreto 2.208/97 e a esperanca ressurgida
com o Decreto n. 5.154/2004 o qual acenou com a possibilidade de reconstrucdo de uma
escola integrada que, com objetivos de mudancas, possa transformar o que € teoria em
pratica no cotidiano escolar. Hoje, no CEFET/RS existem cursos em que 0 ensino geral e 0
ensino técnico acontecem de forma integrada, sendo um deles na modalidade EJA, o qual
possibilita as pessoas que ndo se encontram no ambiente escolar a ele voltem e consigam

uma melhoria na sua formacao.

3.1.1 AS RESPOSTAS DISCENTE E DOCENTE SOBRE OS EFEITOS DO DECRETO N. 2.208/97 NO
ENSINO TECNICO MINISTRADO NA UNIDADE DE PELOTAS DO CEFET/RS

O Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Pelotas (CEFET-RS) € uma
Instituicdo Federal que faz parte de uma rede especializada em oferecer educacédo
profissional nos diferentes niveis e modalidades de ensino de acordo com as leis vigentes da
Educacdo, a LDB e todas as normas de regulamentagdo da mesma. Atua na oferta de
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio; Educacédo Profissional Tecnoldgica de Nivel
Superior; Formacao Inicial e Continuada de Trabalhadores; Formacédo de Professores; Pos-
Graduacdo lato sensu e Mestrado Interinstitucional.

A histéria do CEFET/RS mostra um passado de comprometimento com a
profissionalizacdo do educando e um presente que acena para uma intensificacdo desse
compromisso com a mudanca e o desenvolvimento social, com a preparagéo técnica e para o
consciente exercicio da cidadania. Como exemplo cita-se que em 1979, na entdo ETFPel, foi
desenvolvido um trabalho pioneiro através do Projeto de Utilizagdo do Fio de Ago
Galvanizado nos Processos de Eletrificacdo Rural, fato repleto de cunho social, pois visava
amenizar os custos da energia elétrica para 0 homem do campo (IAHNKE, 1999). Portanto,
a escola tem uma funcéo social e busca, com uma formacéo humanistica que valoriza a ética
e os valores morais e humanos, desenvolver no educando uma consciéncia integra e integral
do contexto e um comportamento humano, cientifico e tecnoldgico que interfira na realidade
concreta de uma sociedade em constante transformacéo baseado nessa conscientizagéo.

Foi na segunda metade da década de 1990 que a comunidade da ETFPel, com
participacdo de representantes do SINASEFE (Sindicato Nacional dos Servidores Federais
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da Educacdo), discutiu em assembléias a proposta do governo feita através do Projeto de
Lei 1.603/96. Como varios segmentos da sociedade civil organizada, a comunidade etepiana
foi contra o projeto. Assim, em ambito nacional, o projeto foi rejeitado, sofrendo inumeras
emendas, vindas dos mais diversos setores sociais. Contudo, nessa etapa de sua tramitacao, a
aprovacdo da LDB de Darcy Ribeiro ensejou a retirada desse projeto do Congresso e sua
substituicdo pelo Decreto 2.208/97, a partir do qual foram implementadas as alteracfes
pretendidas. Dessa maneira tal decreto adentrou-se na ETFPel via Portaria n. 646, de
14/05/97, a qual estabeleceu um prazo de até quatro anos para sua implantacdo. Uma
questdo que gerou grandes debates, na ocasido, foi: que motivos tdo poderosos levaram o
governo a insistir em reformar o ensino técnico no Brasil, apesar de toda a contestacéo
sofrida pelo PL n. 1603/96?

Assim, visando investigar a realidade da época, imediatamente apos a publicacéo
do Decreto 2.208/97 realizei uma pesquisa de campo semi-estruturada com professores,
orientacdo pedagogica e alunos do CEFET/RS, unidade de Pelotas, cujos resultados constam
em “Da ETFPel ao CEFET/RS: focalizando mudancas na base técnica do trabalho e seus
reflexos na educacédo tecnoldgica” e do qual retirei a seguinte fala indicativa do sentimento
docente reinante na Escola em relacdo as inovagles tecnoldgicas e as implicagdes

decorrentes da implantagdo do Decreto 2.208.

Durante o corrente ano, a Coordenadoria discutiu o Decreto e buscou uma
interpretacdo adequada ao mesmo, criando o Curso P6s-Médio e separando o
ensino técnico do propedéutico. O Decreto acelerou o processo de reformulacéo da
grade curricular, onde procuramos dar um equilibrio entre contetdos técnicos e de
relagbes humanas, pois entendemos que o profissional de hoje requer uma
formacdo mais completa. Sendo assim, ndo concordamos com a separacdo do
ensino médio e do técnico, pois essa ideia é contraria a visdo das empresas
modernas e globalizadas. Achamos que é um retrocesso. Ja a criacdo do curso pés-
médio, era uma antiga alternativa para substituir a chamada ‘complementacéao
profissional’.

Apos a definicdo da grade curricular, discutimos e elaboramos os programas das
disciplinas. Nessa discussao, concluimos que os contetdos serdo abordados mais
superficialmente, tendo em vista a nova carga horaria e a complexa rede de pré-
requisitos necessarios para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.
E entendimento da Coordenadoria que, a partir do Decreto 2.208/97, formaremos
técnicos de nivel inferior aos atuais, mas este é 0 nosso grande desafio, ou seja,
desqualificar o minimo possivel (area de eletrénica) (IAHNKE, 1999, p. 111-2).

Na visdo desse professor, com o Decreto 2.208/97 surge uma nova misséo para o
educador: desqualificar o minimo possivel. Sinta-se a que ponto tal Decreto, produto de
maquinas calculadoras, levou um professor que, preocupado com seu aluno e com seu dever,
agora ndo procurard a qualificagdo do processo sob sua responsabilidade, mas a
minimizacdo de sua desqualificacdo. Nessa fala docente fica evidente a preocupacdo dos
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professores com a implantacdo do Decreto 2.208/97, que 0s mesmos tentariam minimizar o0s
prejuizos advindos com a separacdo entre ensino técnico e propedéutico. Agora, vai-se
perscrutar uma fala de educando e sua preocupacdo com a reforma educacional promovida
pelo Decreto 2.208/97

Na minha opinido, estas mudancas serdo negativas porque, hoje, as empresas
querem funcionarios que saibam mais do que simplesmente operar maquinas.
Querem que seus funcionarios tenham visdo do que os cerca. E a escola vai formar
mao-de-obra barata e desqualificada, sem uma visdo critica do mundo que a
rodeia. (aluno do Curso de Mecénica), (IAHNKE, 1999, p.112).

Essa foi uma opinido sustentada na realidade, pois, com a revolugdo tecnoldgica, o
“apertador de parafusos” tornou-se um trabalhador ultrapassado, sem a visdo do processo
como um todo, e por isso incapaz de tomar decisdes, como requer o atual empresariado.
Porém, essa é uma das contradi¢es do capitalismo: requerer um trabalhador criativo no que
tange ao trabalho e acritico, quanto a suas relagdes com o capital.

Apos esses exemplos da pesquisa realizada é mister observar que a investigacdo da
época coletou muitos outros depoimentos referentes aos outros cursos (tanto de professor
guanto de aluno) e também de pessoal pedagogico. A amostragem correspondente ao corpo
discente foi ao redor de 5% do nimero total (4.700) de alunos matriculados e o sentimento
geral foi se revelando conforme as falas eram transcritas. Ainda é importante dizer que, além
do descontentamento e da perplexidade gerados no pessoal docente e discente, do
atropelamento das medidas tomadas, o impacto também alcancou as grades curriculares,
com isso desqualificando o ensino ministrado, uma vez que os contetudos foram repartidos
entre os cursos de nivel médio e técnico. De um modo geral pode-se dizer que o prejuizo
sofrido pelos cursos técnicos ndo se deveu por o educando deixar de receber 0s
conhecimentos propedéuticos ministrados no ensino medio, ja que a conclusdo de um curso
técnico passou a ser condicionada a apresentacao do certificado de conclusdo desse nivel do
ensino basico, mas sim devido a heterogeneidade dos educandos, quanto a esses
conhecimentos, pois passaram a ser aceitos os cursos médios de qualquer escola e as grades
curriculares tém uma abertura que possibilita diferenciacBes qualitativas e quantitativas.

Consideradas as consequéncias do Decreto n. 2.208/97 na unidade de Pelotas do
CEFET/RS, o foco passa a ser o Decreto n. 5.154/2004 e seus desdobramentos nesse
estabelecimento de ensino, agora ndo mais baseado em depoimentos pessoais, mas em

documentos internos desse educandario.
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3.1.2 IMPLANTACAO DO DECRETO N. 5.154/2004 NO CEFET/RS

Depois de muitas discussbes entre a ala progressista e a ala conservadora da
educacéo brasileira chegou-se ao dia 23 de julho de 2004 em que o Decreto n. 5.154 foi
publicado em Diério Oficial da Unido. Esse Decreto, embora tenha sido amplamente
discutido quando de sua elaboracéo ainda sofreu criticas da ala progressista, como foi visto
no capitulo anterior, principalmente por té-la surpreendida no final com o pequeno avanco
observado, tal que fatos combatidos continuaram vigorando, como por exemplo, 0 ensino
modular, o concomitante e o subseqiiente. Contudo, o0 que mais desagradou essa ala de
educadores foi o fato de as novas Diretrizes Curriculares Nacionais ndo terem sido
elaboradas pelos planejadores do Decreto 5.154, mas delegadas ao Conselho Nacional de
Educacao (CNE), que,

ao ratificar as diretrizes curriculares para o ensino médio e para a educacdo
profissional anteriores ao Decreto 5.154/04, referendou a independéncia entre
formacao média e profissional, que podem ser ministradas como partes autdnomas,
embora integrantes de um mesmo curso. Esta diretriz pde por terra a possibilidade
de integracdo, embora se mantenha a veiculagdo formal com direito a certificagdo,
nos casos do Projovem e do PROEJA [...] (KUENZER, 2006).

As palavras de Kuenzer mostram o descontentamento apresentado pela ala
progressista da educacdo que participou da elaboracdo do Decreto 5.154/2004,
principalmente nas medidas que o sucederam. Relacionando-se com esse fato, foram
encontradas em FRIGOTTO, CIAVATA e RAMOS (2005-b) colocacdes que corroboram
Kuenzer ao criticarem o MEC, coordenador da politica nacional de educacéo, por atribuir ao
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) a tarefa de propor as Diretrizes Curriculares
Nacionais com relacdo a formacdo integrada, deixando assim de agir conforme suas
concepcdes. Esses autores entendem que o MEC declinou de exercer essa coordenacao
delegando-a ao CNE que, através do Parecer n. 39/2004 da Camara de Educacdo Basica
(CEB) e da Resolucdo n. 01/2005, atualizou as Diretrizes Curriculares Nacionais vigentes
conforme as disposi¢des do Decreto n. 5.154/2004, contudo, contraditoriamente adequadas a
manutencdo das concepcdes que orientaram a reforma realizada no governo anterior por
meio do Decreto n. 2.208/97. A seguir serdo comentados os seus reflexos em ambito
especifico da unidade de Pelotas do CEFET/RS.

3.1.2.1 A construcdo democréatica de um projeto de ensino integrado

No plano do CEFET/RS, unidade de Pelotas, o Decreto n. 5.154/04 comegou a
fazer efeito dois anos ap6s sua publicacdo, quando comecaram a ser dados 0S passos no
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sentido da construcdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP, 2007-2011). Nesse espago
deseja-se fazer uma breve anélise desses passos dados, ja que o projeto foi construido com a
participacdo efetiva da comunidade cefetiana, isso visando atender a integracdo do ensino
médio com o ensino técnico possibilitada pelo Decreto 5.154. Assim, buscou-se reconstituir
como ocorreu e como estd ocorrendo esse movimento de volta da oferta dessa modalidade
de ensino na rede federal de educagdo tecnoldgica e, mais especificamente, no Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica, unidade de Pelotas.

Depois de um cuidadoso estudo, hoje se percebe a origem da decisdo de separar a
educacdo técnica de nivel médio do ensino médio: o financiamento a projetos de acordo com
essa ordem. Como a propria LDB, no seu artigo 40, ndo separa esses ensinos (Lei n® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996), s6 o poder de organismos internacionais, como o Banco
Interamericano para o Desenvolvimento (BID), que s6 financiavam projetos em que 0
ensino médio estivesse separado do ensino técnico, ensejaria a implantacao e implementacdo
do Decreto n. 2.208/97, apesar de toda a resisténcia a ela oposta. Mas o tempo passou e do
embate entre forcas conservadoras e progressistas no setor educacional surge outra reforma
ou contra-reforma na educacéo brasileira com o Decreto n. 5.154/2004.

Quando a direcdo do CEFET/RS tomou ciéncia do Decreto n. 5.154/2004, sentiu a
necessidade de analisar, com a comunidade, os caminhos a serem percorridos e com ela
elaborar um Projeto Politico Pedagdgico a fim de buscar a construcdo de uma nova
identidade institucional de forma democréatica. Como se constata no PPP do CEFET/RS para
o0 periodo de 2007-2011, no contexto da sua reconstrucdo visando um ensino integrado, esse
educandério tem os seguintes objetivos:

a) formar um cidadao critico, responsavel, ciente de seus direitos e deveres e de
seu papel histérico na sociedade;

b) colaborar na constru¢cdo de uma sociedade justa e democratica, com uma
distribuicdo equilibrada dos bens materiais e culturais;

c) compartilhar o conhecimento construido historicamente pelos homens, criando-
0 e recriando-o de modo a adequa-lo as novas realidades sociais;

d) utilizar o trabalho como principio educativo, isto €, fazer com que as atividades
gue permitem ao ser humano manter-se e desenvolver-se como individuo e
como membro de uma coletividade sejam as norteadoras de sua formacéo
educacional (p.17-8).

O mais importante é constatar que o PPP do CEFET/RS ndo surgiu de forma
impositiva, como d& a entender ser o caso de um decreto. Ele se constituiu no resultado de
discussbes da comunidade cefetiana, o qual acena com a possibilidade de uma nova
educacdo com perspectivas de formar cidaddos criticos, responsaveis e capazes de

interferirem como sujeitos na historia, de uma educacdo democratica que tem o trabalho
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como principio educativo. Esses sdo pressupostos primordiais para uma educacgdo cidada.
Contudo, torna-se necessaria uma modificacao no cotidiano escolar para que se alcance a téo

almejada educacéo pela e para a cidadania. Partir da teoria para a pratica de sala de aula.
3.1.2.2 Os caminhos percorridos para a integragédo

Com a abertura percebida na reconstrugdo de um projeto politico pedagdgico para o
CEFET/RS centrado na defesa de um ensino integrado de qualidade para todos, também
nele foi introduzido o ensino técnico de nivel médio na forma integrada, abrangendo os
cursos de quimica, edificacdes, eletronica e eletrotécnica. O processo foi democratico, pois
os professores da educacdo técnica se encontraram em varias reuniées com professores da
educacéo geral, com a supervisdo pedagogica da escola. Assim, com a participacéo de todos
0s envolvidos, construiram um novo projeto Unico, atendendo 0s cursos técnicos nao
integrados ao ensino médio e os integrados, desde o objetivo de cada curso, perfil e
competéncias até as matrizes curriculares, para a implantacdo em julho de 2007.

O caminho foi longo e juntos chegou-se até os planos de ensino dos cursos, depois
de o representante de cada area apresentar como seriam trabalhados os conteudos, ou seja, a
pratica pedagdgica da sua disciplina especifica e de seus colegas nos cursos. Os professores
formaram equipes que apresentaram nos cursos técnicos os conteudos a trabalhar, com isso
0s colegas tomaram ciéncia e consciéncia de suas respectivas responsabilidades. Assim, de
forma democratica, chegou-se a construcdo do projeto que estd em implantacdo nos cursos
técnicos integrados ja mencionados, sendo que as Resolugdes do Conselho Diretor n® 18,
19, 20 e 21, assinadas em 11 de abril de 2007 pelo seu Presidente, professor Antdnio Carlos
Barum Brod, aprovaram respectivamente os cursos de Edificacfes, de Eletronica, de
Eletrotécnica e de Quimica.

Hoje, no Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Pelotas esta em fase de
implantagcdo o PPP-2007-2011, incluindo todos os cursos nele ministrados. A previséo de
saida desse projeto é para 0 ano de 2011, pois 0s cursos sao de quatro anos e todos com uma
matriz baseada nos pressupostos de uma educacdo voltada para a cidadania. Pode-se
perceber, numa analise dos objetivos de todos os cursos integrados, que além dos seus
proprios, todos buscaram na LDB, no seu artigo segundo, aquele que diz ter “por finalidade
o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacéo para o trabalho” (Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996). De que formas sera

possivel simultaneamente desenvolver plenamente um ser humano, prepara-lo para o
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exercicio da cidadania e qualifica-lo para o trabalho? Esse é um desafio que somente através
de um dialogo construtivo e de uma vontade conjunta pode ser enfrentado e vencido. E
preciso que 0s objetivos sejam alcancados na préatica e ndo figuem apenas no papel como
frases bonitas e vazias. As idéias devem se tornar atitudes no cotidiano.

A memoria de uma instituicdo é o que determina sua histdria, a qual compreende
todos os fatos relevantes ocorridos devidamente registrados de modo que possam ser
localizados no espaco e no tempo. E ndo existe identidade sem uma histéria. Como a
identidade ¢ essencial para o sentimento de pertenca, ela é condigdo para a cidadania, cujo
conceito, segundo Gadotti, deve ser entendido dentro de um contexto histérico. Do mesmo

modo, no

caso de uma educacdo para e pela cidadania isso se torna ainda mais necessario. A
educacdo para a cidadania deve ser entendida hoje, no Brasil, a partir de um
movimento educacional concreto, acompanhado por uma particular corrente de
pensamento pedagogico (GADOTTI, 2006, p. 66).

O momento historico vivido pela humanidade é o do atual processo de
globalizacdo, ja discutido no capitulo um, no qual Frigotto (p. 44) revela que a ideologia de
mercado requer um cidaddo minimo, cumpridor de suas tarefas e acritico. Esse € o

significado de cidadania proposto pelo projeto neoliberal, porém ele néo é o Unico.

Apesar da hegemonia das concepcdes neoliberais em educagdo, ha significados
alternativos em circulagdo. E verdade que o brutal ataque as instituicdes
democraticas efetuado pelo neoliberalismo tem deixado muitas baixas. Ha
rendi¢Bes. Antigos focos de resisténcia mudaram — e continuam mudando — de
campo. Mas nem todo mundo se entregou. Na educacdo, em particular, ha praticas
e experiéncias que mostram que pode ser diferente, que tem que ser diferente.
Nessas experiéncias, contrariamente ao arrasador processo de homogeneizacio
conduzido pelos estrategistas neoliberais da educagdo, busca-se construir um
espaco onde se possam produzir diferentes e maltiplos significados (SILVA, T. T.
da. 2001, p. 9).

Os ultimos paragrafos dizem que o projeto neoliberal de educagdo faz parte do
contexto histérico atual e que também existem exemplos de alternativas para a educacao,
com propostas e metodologias diferenciadas que podem servir de modelos para uma analise
de professores que busquem uma mudanca na educacdo. No CEFET/RS, conforme seu PPP

para 2007-2011,

o Decreto n. 5154/04 resgata a possibilidade da “escola unitaria”, permite a
unificacdo de saberes gerais com profissionalizantes, visando a formagdo de
profissionais humana e tecnologicamente preparados para enfrentar os desafios de
uma sociedade em constante transformagé&o.

A educacdo profissional tem especial importancia como meio para a construcéo da
cidadania e para a insercdo de jovens e adultos na sociedade contemporéanea [...].
Para que ela desempenhe seu papel, ndo pode compreendida [...] com vista a
empregabilidade imediata. Deve ser encarada [...] como meio para construir
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conhecimentos, adquirir competéncias que possibilitem interferir no processo
produtivo, compreender as formas de producdo e desenvolver habilidades que
capacitem o trabalhador para o exercicio da reflexdo, da critica, do estudo e da
criatividade.

Partindo desse pressuposto, ndo é mais possivel que se mantenham escolas pobres
de conhecimento, distanciadas da realidade, reprodutoras das desigualdades sociais
e historicamente dualistas na sua estrutura (p. 42).

O PPP do CEFET/RS mostra ser possivel uma organizacdo conjunta que, como
uma forga politica, torne a educacdo parte relevante de uma politica social que vise o bem
comum com uma concepcao emancipatdria da sociedade alicercada em principios éticos e

voltada para o exercicio pleno da cidadania.

3.1.3 O DECRETO N. 5.840/2006: A ESPERANCA QUE SE RENOVA NO CEFET/RS

O Decreto 5.154/2004 é a porta que permite adentrar-se no rumo da integracdo
entre 0s ensinos técnicos e propedéuticos. O Decreto 5.840/2006 amplia o horizonte aberto
por essa porta, ou seja, estende o ensino integrado a um puablico alijado dos cursos
convencionais, isto é, a jovens e adultos que trabalham e, por essa razdo, encontram-se fora
da escola. No CEFET/RS, unidade de Pelotas, o Curso Técnico de Nivel Médio em
Montagem e Manutengdo de Computadores de forma integrada na modalidade (EJA) foi
aprovado pela Resolugdo n° 17 do Conselho Diretor, cujo seu presidente, o professor
Antbnio Carlos Barum Brod, assinou em 22 de dezembro de 2006.

O projeto do curso Técnico de nivel médio em Montagem e Manutencdo de
Computadores na forma integrada, modalidade EJA, na unidade sede, do Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica de Pelotas teve seu nascedouro no curso de Ensino Médio para
Adultos (EMA). Esse curso possibilitava 0 acesso a educacao basica para jovens e adultos
que ndo possuiam escolaridade de acordo com a idade/série pelos mais variados motivos, e
tornava real a esperanga de quem, em termos formais, j& ndo tinha um horizonte a alcancar
no que dissesse respeito a aprendizagem de novos conhecimentos. O aluno do EMA
mostrou-se um ser humano marginalizado do sistema, com atributos acentuados de
problemas sociais como desemprego, trabalho informal, subemprego, entre outros. O EMA
era um curso que so atingia a cultura geral, deixando de fora a parte do ensino técnico, e seu
publico alvo que necessitava de uma profissionalizacdo, sempre se manifestou em favor de

um curso que o habilitasse para a vida e para 0 mundo do trabalho.
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O publico que hoje freqienta o EJA tem semelhanca com o que freqlientava o
EMA. Foi através do Decreto n. 5.840/2006 do governo federal sobre a educacéo de jovens
e adultos e das propostas de varios segmentos sociais ligados ao tema que a perspectiva de
inserir essa populacdo na educacao integrada tornou-se realidade. O embate pedagdgico para
a educagéo de jovens e adultos se reconstitui, ao longo da vida, e aponta para a continuidade
de nivel superior a um puablico portador de escolaridade interrompida, fator limitador de
chances de melhor insercéo na vida social e no mundo do trabalho.

E digno de crédito que o Programa de Integracdo da Educagdo Profissional Técnica
de Nivel Médio ao Ensino Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA) na unidade de Pelotas do CEFET/RS contemple com uma formacdo integral a
cidaddos alijados do direito de concluir a educacao basica e de ter acesso a uma formacéo
profissional de qualidade. Ao integrar a educacdo geral a educacdo profissional, o programa
busca incorporar a dimenséo intelectual ao trabalho produtivo, formando trabalhadores
capazes de atuar como dirigentes e cidaddos. Por isso, destacar-se-a, com a citacdo a seguir,

o0 projeto do PROEJA no CEFET, unidade de Pelotas, no que tange a metodologia.

O projeto esta centrado no desenvolvimento de grandes conceitos, habilidades e
valores e no processo de construgdo do conhecimento. Desta maneira, 0 contelido
das areas do conhecimento ndo deve ser concebido como dado de antemédo. A
articulacdo e o dialogo entre as diferentes areas do conhecimento acontecera a
partir de situagdes problematizadoras. (PROEJA, CEFET/RS, 2007)

Assim, apds exposicdo do programa EJA do Centro Federal de Educacédo
Tecnoldgica de Pelotas, é possivel a percepgdo que ele acena com uma insercao dos jovens e
trabalhadores como cidaddos em seu pleno direito na busca de uma educacdo de qualidade,
proporcionada pelo novo Decreto n. 5.840. Cabe observar que esse projeto também estad em
implantacdo e tudo que € novo esta sujeito a discussao, pois a educacdo € um campo aberto
ao dialogo e ao embate de forgas politicas para o aprendizado de todos, professores, alunos,
dirigentes, funcionarios, entre outros, pois, como coloca Paulo Freire: “A co-laboracéo,
como caracteristica da agdo dialdgica, que ndo pode dar-se a ndo ser entre sujeitos, ainda que
tenham niveis distintos de funcdo, portanto, de responsabilidade, somente pode realizar-se
na comunicacao” (1982, p.197).

A discussdo de uma acdo, através do dialogo entre os pares, € muito importante
para a mudanca na educacdo. O curso integrado do EJA do CEFET-RS ja € organizado de

modo que os professores se relnam semanalmente e debatam os problemas e as
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metodologias adotadas e assim cheguem a um denominador comum para trabalharem com
situacOes problematizadoras no contexto do contetudo. N&o é possivel perder-se de vista 0
que se tem para que se alcance o que se deseja. Assim, na secdo a seguir, buscar-se-a olhar
com cuidados a escola como ela é para se comentar, sendo propor-se, como se deseja que ela

seja.

3.2 A ESCOLA COMO ELA E VERSUS VALORES E NORMAS QUE NORTEIAM UMA
EDUCAGAO VOLTADA PARA A CIDADANIA E FATORES A ELA INERENTES

Abordar os valores que devem nortear o papel da escola frente a preparacéo para o
trabalho e para o exercicio de uma cidadania plena partindo dos reflexos da sociedade atual
sobre a escola € uma das ambicdes dessa secdo. Outras sdo realizar um estudo da escola
bésica e perceber outros requisitos necessarios a uma educacao voltada para a cidadania.

Sao vérios os estudos sobre os problemas educacionais na atualidade, mas tentar
entender o que esta sendo proposto nas escolas € fundamental para todo educador. O
momento vivido hoje é o de opcao por um possivel retorno ou ndo, em que os dois Ultimos
Decretos de n® 5.154/2004 e 5.840/2006 sdo como bussolas a possibilita-lo, isto §é,
instrumentos legais que tornam possivel uma correcdo de rumo. Hoje é fundamental
entender que estd sendo proposto estabelecer didlogos com o educando sobre questdes
sociais e éticas com vistas a uma transformacao social e como se d& a chamada “educacéo
formal”, a qual é um direito de criancas e pré-adolescentes e um dever do Estado e que ainda
ndo se universalizou, conforme preconizam as normas da educagéo brasileira.

Na subsecdo a seguir serd visto desde o significado da leitura e da escrita até o
ensino técnico, heranca de décadas de uma educacao dualista: um ensino profissionalizante
proposto a classe trabalhadora e seus herdeiros e uma educacdo geral dedicada a elite que
dirige ou dirigird os diversos segmentos sociais. Portanto, o objeto de estudo passa a ser a
escola como ela é, isto €, como se conhece, desde a alfabetizacdo até a transigdo entre o
ensino fundamental e o superior, hoje recuperando um ensino integrado do ensino médio

com 0 ensino técnico.

3.2.1 AESCOLA COMO ELA E: DO ENSINO DAS PRIMEIRAS LETRAS AO ENSINO VOLTADO PARA
O MERCADO

Escola é uma das denominac@es possiveis para locais onde se aprende formalmente

a ler e escrever. Dificilmente deixa de haver, na vida de um ser humano, um momento em

que as primeiras letras sdo reunidas formando as primeiras palavras, e as silabas treinadas
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oralmente. “A leitura para cada um representa [...] a possibilidade de ver o mundo com mais
verdade, mais argucia, com mais nuancas. Por tudo isso, também com mais encantamento”
(CUNHA, 2000, p. 32).

Encantamento que vem da propria percepcdo do poder da linguagem — e mais
especificamente da palavra [...]. Efetivamente, pela linguagem nos expressamos,
nos relacionamos com o outro, e com 0 mundo. Somos humanos pela linguagem.
[..] Através da linguagem, criamos, construimos a sociedade, fazemos histéria. E
leitura e escrita sdo partes importantes desse universo criado pela linguagem
(CUNHA, 2000, p. 32-3) %.

E lamentavel que, em pleno século XXI, ainda exista o analfabetismo a impedir
seres humanos de verem o mundo com o encantamento citado por Cunha, a impedir que
pessoas formulem ou interpretem o pensamento através de frases escritas. E “a instituicdo
escolar foi a grande responsavel pela difuséo da escrita” (TEODORO, 2003, p. 47).

Para Cunha, “se a leitura é, sobretudo, a compreensdo dos outros, a escrita &,
sobretudo, a compreensdo do préprio sujeito. Sem elas, muitos dados de nossa propria vida
nos escapam como escapam reflexdes e historias importantes da humanidade” (2000, p. 33).

3.2.1.1 A importancia do saber, por conseguinte, da educacdo escolar

A leitura e a escrita sdo criagdes humanas sistematizadas através da escola como
conhecimento que tém uma funcéo social a qual deveria ser um direito de todos os cidaddos
em todo o mundo. Ler e escrever sdo etapas possiveis e necessarias no desenvolvimento
humano que podem acontecer fora da escola, mas que geralmente é nela que acontecem,
sendo esse um de seus méritos mais relevantes.

Em 1.3.2 viu-se que o poder de quem possui bens materiais tem como substancia
geradora os conhecimentos por todos produzidos e por essa fatia privilegiada administrados.
Isso significa: “a escrita cria uma memoria artificial através da qual os humanos podem
ampliar sua experiéncia além [...] de uma geragdo ou de um modo de vida. A0 mesmo
tempo, ela tem permitido que inventem [...] entidades abstratas e as tomem por realidade”
(GRAY, 2006, p. 73). Com, isso, ela tem servido para que uma minoria utilize essas
entidades em seu favor, estabelecendo e aumentando gradativamente a desigualdade entre os
homens. Assim, a ideologia educacional (de uma escola unificada diversificada, ou seja, a

% «Os chamados dos passaros e as marcas deixadas por lobos para delimitar seus territrios ndo s&o menos

formas de linguagem que as can¢des dos humanos. O que é distintamente humano ndo € a capacidade para a
linguagem. E a cristalizacdo da linguagem como escrita” (GRAY, 2006, p. 72).
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existéncia de graus de ensino integrando um Unico sistema de educacédo) tenta escamotear a
vigéncia de diferentes tipos de escola, com fungdes de socializacao e qualificacdo distintas.
Continuando essa caminhada pelas bases do conhecimento: “O saber socialmente
produzido transformado em teoria passa a ter um lugar proprio para se distribuir: a escola”
(KUENZER, 1992, p. 27). Contudo, a burguesia, pela sua capacidade de impor regras na
contratacdo do empregado, como, por exemplo, exigir o nivel de escolarizacdo conforme a
funcdo faz com que a escola também se torne parte dessa engrenagem do sistema capitalista,
voltando-se para as exigéncias empresariais e deixando de cumprir sua funcdo de
democratizacdo do saber construido socialmente. Ela, como instituicdo social, ndo consegue

ter autonomia perante a producao.

A educacdo basica consolidou-se como categoria do pensamento liberal, pelo
menos enquanto direito formal dos povos, ainda que ndo tenha sido historicamente
universalizada e assegurada a todos os individuos. Concebida a educacdo como
forma de socializar os individuos de acordo com valores e padrfes culturais e
ético-morais de uma determinada sociedade e meio de socializar de forma
sistematica os conhecimentos cientificos construidos pela humanidade, o direito a
ela consta como condicao necesséria para o exercicio da cidadania, de acordo com
os principios liberais (RAMOS, 2001, p. 29).

Os liberais consideram a universalizacdo da educagdo basica como condicdo de
cidadania para todos os trabalhadores, s6 que isso ndo é uma realidade educacional nos
paises emergentes e pobres, mas, sim, da realidade dos paises ricos. No Brasil, esse direito
tem sido reivindicado com afinco, contudo ainda € uma meta a ser alcangada e fazer parte de

sua historia educacional.

3.2.1.2 A escola brasileira hoje

A escola brasileira atual, como foi dito no capitulo 2, apresenta caracteristicas
peculiares diferenciadas, conforme o Estado e regido onde ela se encontra, mas de um modo
geral mostra uma tendéncia para o perfil de mercoescola. Ela tem-se mostrado diversificada
de acordo com os niveis de estratificagdo social, programando para os niveis inferiores a
obediéncia e a disciplina, para 0s niveis superiores a criatividade e a iniciativa, e para 0s
niveis intermediarios uma mescla desses atributos na proporcdo necessaria a funcdo de
supervisdo. Para todos, porém, entre 0s requisitos exigidos estdo programadas a
confiabilidade e a lealdade (principalmente para os de niveis superiores), a capacidade
administrativa e o autocontrole (principalmente para os de niveis intermediarios). Em

contrapartida é oferecida a expectativa de promocao e recompensa, como também sanc¢des
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(entre elas, inclusive, a demissdo), conforme o desempenho de cada um, no processo
produtivo capitalista. E os dias atuais, em que se proclama a globalizagdo como um marco
historico, correspondem “a um momento em que a escalada da violéncia, inclusive nas
escolas, a fome, a marginalidade, a miséria, também nos paises centrais, indicam um avango
da barbéarie em proporc¢des mundiais” (GAMBOA, 2003, p. 101).

Em relacdo a colocacdo de Gamboa, Brinhosa diz que *“o sistema educacional
contribui, entre outros aspectos, para reproduzir a ordem social hegeménica, ndo tanto pelos
pontos de vista que fomenta, mas por distribuir de forma regulada o capital cultural” (2003,
p. 39).

Em verdade, a educacdo ndo foge a regra e também esta sujeita a ideologia do
contexto. “As teses centrais do neoliberalismo, considerando o conceito de mercado como
eixo das relagdes sociais [...] ttm sido orientadoras das politicas sociais muito especialmente
das politicas educacionais” (SANFELICE, 2003, p. 10).

Portanto, a escola, que tem o dever de socializar o conhecimento e incluir o
educando, vem exercendo um papel tal que a “violéncia simbdlica atua em todo o campo da
educacdo e da cultura, na qual aqueles a quem falta o gosto ‘correto’ séo discretamente
excluidos, relegados a vergonha e ao siléncio” (BRINHOSA, 2003, p. 39).

A violéncia simbdlica, aqui referida, constitui-se no conjunto de regras nao faladas
sobre o que pode ser validamente enunciado ou percebido dentro do processo
educacional e/ou cultural. Essas regras operam em todos os niveis e modalidades
de ensino, uma vez que elas sdo legitimadas e costumam passar despercebidas
como violéncia, uma vez que a violéncia é considerada natural nas relagfes sociais
de producdo da sociedade capitalista (BRINHOSA, 2003, p. 39).

Esse é outro desafio para os educadores brasileiros: revelar ao educando que a
violéncia acontece na escola através do processo de formacdo, processo que limita suas
possibilidades de andlise e de julgamento, o qual representa para escola uma situacdo de
complexo manejo e que € inerente a pratica educativa.

Além do citado, aos educadores brasileiros do século XXI cabe também mostrar
que “o que é transmitido a maioria da humanidade €, de fato, uma informacdo manipulada
que, em lugar de esclarecer, confunde. Isso tanto é mais grave porque, nas condi¢fes atuais
[...], a informacdo constitui um dado essencial e imprescindivel” (SANTOS, 2001, p. 39). E
que, “na medida em que o que chega as pessoas, como também as empresas e instituicoes
hegemonizadas, é, ja, o resultado de uma manipulagdo, tal informacéo se apresenta como
ideologia” (SANTQOS, 2001, p. 39).
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Uma forma de desvelar essa questdo, a qual merece mais discussdes, é analisar o
processo de informacgdo e mostrar todo o embate em torno da apropriacdo do conhecimento

cientifico, tecnoldgico e politico que caracteriza 0 complexo mundo contemporaneo.

3.2.2 DIMENSOES QUE NORTEIAM UMA EDUCAGAO VOLTADA PARA A CIDADANIA

Nos ultimos anos “voltou a ser atual um termo tdo antigo como o de ‘cidadania’
nessa area do saber que os anglo-saxdes designam com o vocabulo Morals, e que tem por
objeto refletir tanto sobre a moral como sobre o direito e a politica” (CORTINA, 2005, p.

17). E esse termo tem sido tdo amplamente usado que

ja hd quem ndo queira mais falar ou escrever sobre cidadania, tamanha a
vulgarizagdo deste termo nos Gltimos anos. O termo “cidadania” foi apropriado
com sentido e significado muito diferentes. Tornou-se uma palavra perigosamente
consensual, um envelope vazio no qual podem tanto caber os sonhos de uma
sociedade de iguais, uma sociedade de direitos e de deveres, quanto uma sociedade
dividida por interesses antagdnicos. Nela cabem hoje todos os sonhos e todas as
realidades. Por isso, antes de mais nada, precisamos caracteriza-la, precisamos
saber de que cidadania estamos falando (GADOTTI, 2006, p. 66).

Quando Gadotti diz que na cidadania cabem “todos os sonhos”, ele d& a entender
qgue ha pessoas buscando exercer seus direitos sociais, politicos e econémicos que lhes
conferem suas condigdes de cidaddos. No caso de “todas as realidades”, ele traz de volta o
cidaddo minimo referido por Frigotto (p. 44 do cap. 1), cumpridor do que lhes pede a
realidade mercadol6gica atualmente construida, consumidor por exceléncia. Em outras
palavras, Gadotti reconhece que hoje existe uma mobilizagdo da sociedade por novos
direitos, como o de participar na gestdo publica em nivel local, buscando a construcdo de

uma democracia participativa. Ele observa que

cidadania é essencialmente consciéncia de direitos e deveres e exercicio da
democracia: direitos civis, como seguranga e locomocao; direitos sociais, como
trabalho, salario justo, salde, educagdo, habitacdo, etc.; direitos politicos, como
liberdade de expresséo, de voto, de participacdo em partidos politicos e sindicatos,
etc. (GADOTTI, 2006, p. 67).

Entdo, “para colocar a questdo da escolarizacdo dos cidaddos no contexto da
globalizacdo, é preciso que nos perguntemos, de forma renovada, o que significa ser
cidaddo?” (DEACON; PARKER, 2001, p. 138). A resposta para essa questdo necessita de

subsidios que s6 um estudo pormenorizado pode proporcionar. Segundo Gadotti,

Nao ha cidadania sem democracia. O conceito de cidadania, contudo, é ambiguo.
Em 1798 a Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo estabelecia as
primeiras normas para assegurar a liberdade individual e a propriedade. Nascia a
cidadania como uma conquista liberal. Hoje o conceito de cidadania é mais
complexo. Com a ampliagdo dos direitos, nasce também uma concepcdo mais
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ampla de cidadania. De um lado, existe uma concepgao consumista de cidadania
(direito de defesa do consumidor) e, de outro, uma concepcdo plena, que se
manifesta na mobilizacdo da sociedade para a conquista de novos direitos e na
participacdo direta da populagdo na gestdo da vida publica, através, por exemplo,
da discussdo democratica do orcamento (2006, p. 67).

Como se V&, o conceito de cidadania além de ambiguo é complexo. O seu contetdo
é dindmico, e se auto-reproduz em cada conjuntura histérica de confronto do avanco das
lutas sociais ou momentos de regressdo, como hoje, diante da necessidade do capital de
reduzir custos para sua reproducdo, levando a extin¢do de direitos sociais ja conquistados.
Pelo que j& foi dito, o estabelecimento (embasado em Adela Cortina) do conceito de
cidadania mostrara as multiplas raz6es em que se assentam as sociedades pés-industriais, de

gerar em seus membros uma identidade que os fagam se sentirem pertencentes a elas.

Em principio entende-se que a realidade da cidadania, o fato de se saber e de se
sentir cidaddo de uma comunidade, pode motivar os individuos a trabalhar por ela.
Com isso, nesse conceito se encontrariam [...] o lado “racional”, o de uma
sociedade que deve ser justa para que seus membros percebam sua legitimidade, e
o lado “obscuro”, representado por esses lagos de pertenga que ndo escolhemos
mas ja fazem parte de nossa identidade. Ante os desafios com os quais qualquer
comunidade se depara, € possivel apelar entdo a razdo e ao sentimento de seus
membros, ja que sdo cidaddos dessa comunidade, algo seu (CORTINA, 2005, p.
27).

Essa colocacdo evidencia a necessidade de justica (lado racional) em uma
comunidade para que o sentimento de pertenca se desenvolva em seus membros. Na ultima
frase dessa colocacao Cortina grifa aos termos razado e sentimento, dai surgindo a expressao
“razdo senciente” que entende como basica a compreensdo do conceito de cidadania, do qual
qguem educa precisa ter consciéncia do significado e significancia para ndo cair no senso
comum.

De acordo com Cortina, o conceito de “cidadania pode representar um certo ponto
de unido entre a razdo senciente de qualquer pessoa e [...] valores e normas que
consideramos humanizadores” (2005, p.16). Pois, segundo esses valores e normas, tém-se as

dimensGes da cidadania cujo exercicio se constitui em exigéncia para alguém ser cidadao.

3.2.2.1 Dimensao politica da cidadania

“Embora as raizes da cidadania sejam gregas e romanas, 0 conceito atual de
cidaddo procede sobretudo dos séculos XVII e XVIII, das revolucBes francesa, inglesa e
americana e do nascimento do capitalismo” (CORTINA, 2005, p. 44). Essa dupla raiz, mais

politica na grega e mais juridica na latina, pode ser acompanhada até nossos dias na disputa
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entre diferentes tradigcbes como a republicana e a liberal, como a democracia participativa e
a representativa (CORTINA, 2005, p.28).

Para Cortina (2005), “a cidadania é primordialmente uma relacéo politica entre um
individuo e uma comunidade politica, em virtude da qual o individuo é membro de pleno
direito dessa comunidade e a ela deve lealdade permanente” (p. 31). Diante disso, o vinculo
politico torna-se um elemento de identificacdo social do cidadéo, isto é, torna-se “um dos
fatores que constituem sua identidade” (CORTINA, 2005, p. 31).

Entdo, a cidadania politica é o direito de participacdo numa comunidade politica,
uma forma de identificacdo relacionada com o sentimento de pertenca ao grupo, o qual
supde seus componentes, a0 mesmo tempo com caracteristicas comuns e consciéncia de suas
diferencas com relacdo aos de fora. Ela é o direito de participacdo numa comunidade
politica. “O estatuto de cidaddo €, em conseqléncia, o reconhecimento oficial da integracdo
do individuo na comunidade politica, comunidade que, desde as origens da era moderna,
adquire a forma de Estado nacional de direito” (CORTINA, 2005, p. 31).

Essa participacdo politica nasceu na experiéncia da democracia ateniense nos
séculos V e 1V a.C. que se ocupava das questdes publicas e de suas deliberagcfes através da
forca da palavra. O modelo originario ateniense apresentou limites, os quais foram sendo
superados pela modernidade. De acordo com Cortina, as quatro grandes limitacGes do
modelo ateniense originario de participacdo dos cidadaos séo:

a) O fato de que a cidadania ateniense era exclusiva, e nfo inclusiva. S6 eram
cidaddos os homens adultos, cujos pais tivessem sido também cidadaos atenienses,
ficando excluidos do privilégio as mulheres, as criangas, 0s metecos e 0s escravos.
b) Em segundo lugar, “livres e iguais” eram apenas os cidaddos atenienses, ndo 0s
seres humanos pelo simples fato de sé-lo. O universalismo da liberdade é a grande
“descoberta” moderna.

c) Em terceiro lugar, a liberdade do cidaddo ateniense [..] consiste na
participacdo, mas ndo protege das ingeréncias da Assembléia na vida privada. Pelo
contrério, a Assembléia pode intervir na vida privada, nos assuntos domésticos.

d) Por Gltimo, a participacéo direta, 0 que também se denominou “democracia
congregativa”, s é possivel em comunidades reduzidas, ndo nos grandes impérios
nem nos Estados nacionais. Essa € uma das razdes pelas quais a nogdo de
cidadania passa a se deslocar da participagdo ativa para a protecdo: o cidadao é
aquele que a comunidade politica protege legalmente, mais que aquele que
participa diretamente nos assuntos publicos. Assim o reconhecerd o mundo
romano, que estende seu império a toda a terra conhecida (2005, p. 40).

Como se viu, o0 conceito de cidadania tem origem grega e romana, no entanto, o
surgimento da cidadania moderna coincide com a origem do capitalismo e com a ocorréncia

das revolugdes que marcaram os séculos XVII e XVIII.

A protecdo dos direitos naturais da tradicdo medieval exige a criacdo de um tipo de
comunidade politica — o Estado nacional moderno — que se obriga a defender a
vida, a integridade e a propriedade de seus membros. Com o surgimento do Estado
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moderno, passa a se configurar o atual conceito de cidadania, ligado em principio
aos dois lados da expressdo “Estado nacional”, “Estado” e “nagdo” (CORTINA,
2005, 44).

Portanto, a cidadania moderna relaciona individuo e Estado, sendo que para esse,
“sd0 os cidaddos que ostentam a nacionalidade desse pais, em que por ‘nacionalidade’ se
entende o estatuto legal pelo qual uma pessoa pertence a um Estado, reconhecido pelo
direito internacional, e se adscreve a ele” (CORTINA, 2005, p. 45) *°.

O exposto mostra que a cidadania politica superou suas limita¢cdes passando do
homem politico para 0 homem legal. O liberalismo e o republicanismo com o tempo tendem
ao hibridismo. As teorias da cidadania buscam no modelo liberal os direitos subjetivos e no

modelo republicano o poder comunicativo, que vem legitimar a vida politica.

3.2.2.2 Dimenséao social da cidadania

Adela Cortina (2005) faz toda uma analise historica do surgimento do Estado de
bem-estar para chegar até o conceito moderno de cidadania social. Segundo essa autora (p.
53), o primeiro passo em direcdo a esse Estado foi dado (mais como estratégia politica do
que como exigéncia éetica) por Bismarck em 1880, com o objetivo de enfrentar o socialismo.
Ele implementou medidas como o seguro-doenca, 0 seguro contra acidentes de trabalho ou
as aposentadorias por idade que propiciaram o bem-estar aos trabalhadores e enfraqgueceram
as reivindicagdes dos menos favorecidos.

O segundo passo na configuracdo do Estado de bem-estar foi a Welfare Theorie,
que colocou as bases da Escola do bem-estar, preocupada com os critérios para medir o
bem-estar coletivo. Logo apés vem o pensamento Keynesiano ** que, como base tedrica,
influenciou decisivamente a criacdo do Estado de bem-estar (CORTINA, 2005, p.53).

O ultimo passo rumo ao Estado-providéncia foi o Relatorio Beveridge que, em
plena segunda Guerra Mundial, procurou amenizar as desigualdades sociais devido as
circunstancias da guerra, propondo um sistema universal de luta contra a pobreza, incluindo

uma renda minima. Ap0s a guerra 0 governo nas democracias passou a ser gestor em vez de

%0 «Qs tragos adscriticios habituais sdo a residéncia (jus soli) e o nascimento (jus sanguinis), mas em um

Estado de direito como 0 moderno, a vontade do sujeito é indispensavel para conservar a nacionalidade ou
muda-la, bem como a vontade dos ja cidaddos desse Estado (CORTINA, 2005, p. 45).

31 «“Keynes explica as variacdes dos precos em termos de variagdes de dinheiro, ou seja, em termos de
demanda, que, por sua vez, estd em funcdo da taxa de emprego: a insuficiéncia de demanda efetiva sera
atenuada por uma politica de pleno emprego e de redistribuicdo de riqueza, o que exige a intervencdo do
Estado no campo econdmico, diante da doutrina liberal do laissez-faire. Pois bem, convém lembrar que o
reformismo Keynesiamo tem um objetivo bem claro: manter o sistema capitalista, que poderia desmoronar
caso continuassem a vigorar os principios da teoria econdmica classica” (CORTINA, 2005, p. 53-4).
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provedor e a partir de 1960, comegou a surgir um tipo de Estado (megaestado) executor das
tarefas sociais visando resolver os problemas sociais, surgindo ai, entdo a idéia do Estado
fiscal, capaz de tributar ou tomar emprestado, com isso ilimitado no que tange a seus gastos
(CORTINA, 2005, p. 54-5, passim).

A cidadania social é uma perspectiva moderna em que o cidaddo goza, além de
direitos civis e politicos, também de direitos sociais que Ihe garantem uma qualidade de vida
melhor. E uma das dimensdes da cidadania que se faz presente em um Estado de justica,
cuja protecdo era garantida historicamente pelo “Estado de bem estar”, que melhor se
estruturou nos paises europeus e que reconhecia a cidadania social dos seus membros. Hoje,
este “Estado” estd em crise, o que estd dificultando as possibilidades que satisfacam as

exigéncias da cidadania social.

O conceito de cidadania que se converteu em padrdo foi o de cidadania social. A
partir dessa perspectiva, € cidaddo aquele que, em uma comunidade politica, goza
ndo so de direitos civis (liberdades individuais), nos quais insistem as tradi¢Ges
liberais, ndo so de direitos politicos (participagdo politica), nos quais insistem 0s
republicanos, mas também de direitos sociais (trabalho, educacdo, moradia,
saulde, beneficios sociais em épocas de particular vulnerabilidade). Assim, a
cidadania social se refere também a esse tipo de direitos sociais, cuja protecéo era
garantida pelo Estado nacional, entendido ndo ja como Estado liberal, mas como
Estado social de direito (CORTINA, 2005, p. 51-2)

Ultimamente tem-se como incontestavel que o Estado de bem-estar encontra-se
combalido perante a ofensiva capitalista pertinente ao atual processo de globalizacao.
Segundo Cortina (2005, p. 54-55), os estudiosos apresentam diferentes razdes para tal e, as
vezes, indicam sugestfes de superacdo, algumas dizendo respeito a dimensdo moral, essas
produzindo nos cidaddos a sensacdo de que o valor fracassado foi o da solidariedade que,
assumida pelo Estado, adquiriu um carater de paternalismo e de intervencionismo pernicioso
gue acabam por minar os alicerces do Estado democratico.

Diante disso, ainda segundo Cortina (2005, p. 67), o chamado “Estado de bem-
estar” confundiu a protecéo de direitos basicos com a satisfacdo dos desejos infinitos. Para
essa autora, a justica é um ideal da razéo, e o bem-estar € um ideal da imaginacdo, assim um
Estado de justica, que deve estabelecer novas relagdes com a sociedade civil. Em sintese, é a
cidadania social que compreende a justica, como exigéncia ética, da sociedade para o bem

viver.

3.2.2.3 Dimensao econdmica da cidadania

Em principio, pode ser considerada a existéncia de uma consciéncia muito fraca,

sendo nula, de que aos “habitantes” do mundo econdmico seja atribuida uma cidadania
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econdmica. Isso quer dizer que o conceito de cidaddo, apesar de ter surgido no ambito
politico, pode ser estendido a outras esferas sociais, como é o caso da econémica, para
indicar que os afetados pelas decisGes nelas tomadas sdo seus proprios senhores; iSSO
implica propriamente que devem participar de forma significativa da tomada de decis6es
que os afetam (CORTINA, 2005, p. 72-3).

Na cidadania econémica existem duas correntes de pensamento: “a ética do
discurso e o chamado stakeholder capitalism, ou capitalismo dos afetados pela atividade
empresarial” (CORTINA, 2005, p.79).

A ética discursiva exige que se considere qualquer pessoa afetada pelas normas um
interlocutor valido, e também que se incentive o didlogo entre os afetados com o
objetivo de tentar descobrir quais interesses sdo universalizaveis. Aplicada essa
consciéncia moral critica ao mundo da empresa, o primeiro resultado que se nos
oferece é o de que cada um dos afetados pelas decisbes empresariais € um
“cidaddo econdmico” e ndo um sudito; um protagonista, e ndo um sujeito paciente
da atividade empresarial (CORTINA, 2005, p. 80).

Entdo, a ética discursiva aplicada ao mundo empresarial tem como principio o
didlogo entre os afetados que tenta estabelecer as normas que os legitimem, as quais exigem
uma consciéncia moral critica da sociedade, resultando na formacéao do cidaddo econdémico.

Quanto ao capitalismo dos afetados, esse teria como principio o envolvimento de
todos 0s grupos sociais que seriam de alguma forma atingidos com as decisfes das empresas
cujas metas ndo reconhegcam que as decisbes econOmicas atingem aos “cidaddos
econdmicos”. Assim, deve-se passar da cultura do conflito para a cultura da cooperacao,
abandonar o reino da necessidade para se iniciar no da liberdade que exige “que se
reconheca a cidadania econémica de todos os afetados pelas decisbes econémicas”
(CORTINA, 2005, p.81).

Portanto, o cidaddao econOmico teria a participacdo na gestdo da empresa e
transformacéo produtiva com equidade, ou seja, acumulagéo e garantia de direitos politicos

e sociais basicos a maioria da populacéo.

3.2.2.4 Dimensao civil da cidadania

Outra dimensédo que Adela Cortina (2005, p.109) analisa € a da cidadania civil, em
que o ser humano é membro de uma sociedade civil, a qual tem muita relevancia, pois é
onde ocorre seu processo de socializacdo. Dela fazem parte desde organizagdes civicas (ao
ver de Cortina equivocadamente chamadas de ONGs) e grupos religiosos até sociedades
secretas e fa-clubes (sic) de artistas de cinema, em alguns casos, até grupos que poderiam ser

considerados como “anticivicos”.



107

Considerando especialmente o papel da sociedade civil, esse poderia seguir uma
linha neoliberal conforme a qual a parte burguesa da sociedade quer fortalecer o liberalismo
econbémico, ou por outra linha cujas energias ainda estejam muito dispersas, que nao
desejam que isso ocorra, mas sim o crescimento da civilidade, da participagéo social e da
solidariedade. Essa Gltima corrente surgiu nos anos de 1980, quando um conjunto de
filosofos comunitaristas recebe a denominacgéo de “tedricos da sociedade civil” por defender
que apenas nas organizac6es voluntarias (ndo no mercado nem na politica) que os cidaddos
aprendem a civilidade necessaria para levar adiante uma democracia saudavel, pois nelas é
que sdo aprendidas as virtudes da obrigacdo reciproca e as mas acdes sao castigadas, ndo por
uma lei impessoal, mas pela desaprovacao de pessoas proximas como familiares, amigos e
colegas. Diante disso, 0s castigos e recompensas morais Sa0 um incentivo maior do que a
sansdo legal. Fazer parte das comunidades e associa¢Ges da sociedade civil é a maneira de
aprender a ser um bom cidaddo na concepgdo dos teoricos da sociedade civil (CORTINA,
2005, p. 108-9).

O mundo das associacdes civis € muito complexo e nele se aprendem diferentes
tipos de virtudes. E certo que em determinados setores da sociedade civil atual seja
encontrado um potencial ético universalizado. Mais que a civilidade nacional ou estatal, €
nesses setores que esse impulso ético exige universalismo, que impele a ultrapassagem de
limites individuais e grupais para uma cidadania cosmopolita (CORTINA, 2005, p. 110).

Sintetizando, para uma cidadania civil ocorrer é necesséria a afirmacao de valores
civicos como a liberdade, a igualdade, o respeito ativo, a solidariedade, o dialogo. E possivel
relacionar-se o trabalho profissional como um dever ético em que 0S compromissos sejam
cumpridos com a vocacdo a qual tém de corresponder, de cuja decorréncia ndo se visem
interesses egoistas, mas o0 alcance da satisfacdo do dever cumprido a servi¢o de um interesse
que os transcende. Para o exercicio de uma profissdo, até os dias atuais, exige-se que a
mesma seja assumida com profissionalismo e ética mediante codigos de conduta com
principios e praticas morais (ndo do direito imposto), porque a moral deve ser assumida de
dentro, a mudanca é interna em cada individuo e assumida por todos para a formacdo de
uma cidadania civil (CORTINA, 2005, p. 116, 117).

3.2.2.5 Dimenséo intercultural da cidadania

N&o ¢ facil imaginar todas as pessoas, com suas multiplas diferencas, usufruindo de

todos os status da cidadania estudados de forma igual, por isso 0os mesmos fragmentados
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podem assegurar um minimo de cada um deles a elas. E ainda existe um tipo de problema

que

se apresenta em sociedades que, além de contar com desigualdades materiais,
reinem em seu seio diversas culturas. A diversidade de crengas e de simbolos,
torna dificil a convivéncia, mas sobretudo o fato de que habitualmente uma dessas
culturas seja a dominante e o restante fique relegado a segundo plano, dando
margem a uma distingdo entre “cultura de primeira classe” e “cultura de segunda
classe”, que suscita inevitavelmente sentimentos de injustica e desinteresse pelas
tarefas coletivas (CORTINA, 2005, p. 139-40).

Por isso, para fazer frente ao etnocentrismo, é necessaria uma cidadania
intercultural, isto €, um projeto politico e ético que basicamente se alicerce em um dialogo
intercultural de modo a possibilitar: a identificacdo de valores comuns entre culturas
diferentes que juntas convivem, o respeito as suas diferencas que o meregam, a denincia das
diferencas que ndao o merecam (porém com sugestdes de opcBes de mudancas) e a
compreensdo da outra (cultura). Isso tudo é indispensavel para compreender a propria
cultura (CORTINA, 2005, 146-7). Com isso se contribuird para “uma cidadania
multicultural capaz de tolerar, respeitar ou integrar culturas de uma comunidade politica de
tal modo que seus membros se sintam ‘cidaddos de primeira classe’” (CORTINA, 2005, p.
140).

3.2.2.6 Dimensdo ecoldgica da cidadania

As dimensdes até aqui vistas da cidadania foram consideradas com base em
Cortina. Porém, outros autores também se referem a esse aspecto da cidadania.
Apbs citar que foi o socidlogo inglés Marshall quem analisou, em meados do

século XX, o percurso dos direitos conquistados da cidadania, Minc diz que:

1) A instituicdo da Cidadania Civil consagrou, no século XVIII, as liberdades
individuais, como as de expressao, de pensamento e de credo religioso, que antes
ndo existiam, o que expunha as pessoas ao terror obscurantista e a Inquisicao.

2) A Cidadania Politica constituiu-se no século XIX com a extensdo do direito de
voto e de participagdo dos cidaddos no exercicio do poder pablico. No Brasil, o
sistema escravocrata atrasou essas conquistas, e somente com a Republica o direito
de voto foi ampliado. Até entéo ele era restrito aos homens livres, maiores de 21
anos e que fossem proprietarios. Progressivamente, esse direito passou a ser
garantido também aos ndo-proprietarios e as mulheres, e em 1988 os analfabetos e
0s jovens com mais de 16 anos obtiveram o direito de votar.

3) A Cidadania Social e Econdmica consagrou no século XX os direitos a
educacdo, a salde, ao salério digno e a terra. Esse reconhecimento ndo tornou tais
direitos reais imediatamente, pois eles sdo objetos de lutas cotidianas [...] (MINC,
2005, p. 31).

Nas colocacgdes de Minc pode-se perceber que cada dimensdo da cidadania leva ao

redor de um século para ser consolidada na sociedade e que 0 mesmo agrega a cidadania
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social com a econémica. Depois dessa andlise da cada cidadania considerando o tempo de
sua insercdo social, Minc passa a considerar a dimensdo ecoldgica da cidadania, pois 0s
efeitos climaticos nos Gltimos anos tém se constituido em uma preocupacao social global:
“Temos esperanca de que o século XXI incorpore a Cidadania Ecolégica como direito real
ao ambiente saudavel, a satde ocupacional e a qualidade de vida” (MINC, 2005, p. 31).

Uma nova era, na qual a natureza sera tratada como aliada e ndo como inimiga, se
aproxima, e 0 meio ambiente sera considerado patriménio genético e social, base
da vida da populacdo. Quando as sociedades incorporarem de fato a Cidadania
Ecoldgica, os direitos dos indios, dos seringueiros, o direito ao ar puro, ao sol e ao
verde serdo tdo cristalinos quanto os sdo hoje os direitos a informacédo e ao voto
universal (MINC, 2005, p. 31).

Depois dessas visdes sobre cidadania percebe-se ser possivel que se leve quase um
século para uma dimensao ser incorporada de fato a sociedade. A preocupacao é grande,
pois a ultima, que é a ecoldgica, necessita de certa urgéncia para se inserir de vez na
consciéncia das pessoas, pois 0s sintomas da natureza estdo mostrando o quanto ela ja foi

agredida e esta doente.

Os que se negam a instalar estacdes de tratamento de efluentes industriais € [...] 0s
que descumprem a legislagdo ambiental [...] desempenham o mesmo papel
daqueles que resistiram a libertacdo dos escravos, a extensdo do direito de voto as
mulheres e a adocdo da jornada de trabalho de oito horas: sdo monumentos do
obscurantismo e do atraso na histéria da constituicdo da cidadania. (MINC, 2005,
p. 32).

E dificil reconhecer que ainda hoje existem nagdes onde o exercicio da cidadania é
cerceado em algumas das dimens@es citadas e por isso ndo seja plena e igualitaria. Assim,
educar na cidadania é desvelar um pouco desse mundo em que se esta inserido, constatar
suas diferencas e desenvolver valores para que se crie um senso critico capaz de apontar
enganos e propor alternativas justas e dignas que beneficiem a todos com uma qualidade
melhor de vida.

3.2.3 FATORES INERENTES A UMA EDUCACAO VOLTADA PARA A CIDADANIA

O sistema educacional, assim como qualquer outra parte da sociedade, ndo funciona
como uma maquina mecanica em execucdo de tarefas. As contradicbes sempre afloram,
levando & necessidade de mudancas. Isso é percebido através de noticiarios e de pesquisas
estatisticas sobre dois dos problemas escolares que sdo a evasdo e a repeténcia. Assim, a

escola tem-se caracterizado como exclusiva, e um dos deveres da educacdo € mudar essa
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caracteristica e para compreender melhor essa necessidade veremos, a seguir, alguns fatores

inerentes a uma educacao voltada para a cidadania.

3.2.3.1 O ensino integrado e a formacao do homem integral

Certamente em um processo que envolva ensino e aprendizagem deve haver “o

que” ensinar/aprender, sendo esse, geralmente, conhecimentos que fazem parte dos
conteddos das disciplinas as quais compdem o curriculo. Um ensino integrado nao significa
apenas que as disciplinas correspondentes ao ensino medio e ao ensino técnico facam parte

de um mesmo curriculo.

H4 inadequacdo cada vez mais ampla, profunda e grave entre os saberes separados,
fragmentados, compartimentados entre disciplinas, e, por outro lado, realidades ou
problemas cada vez mais polidisciplinares, transversais, multidimensionais,
transnacionais, globais, planetarios (MORIN, 2001, p. 13).

E preciso, entdo, repensar os contetidos e os valores que sio trabalhados nas escolas
brasileiras. “A formacao do homem integral por meio de préaticas que integrem a educacao, a
cultura e a politica pode ser, hoje, uma proposta em defesa da recuperacédo do ato educativo,
entendido como ato eminentemente social e politico” (GAMBOA, 2003, p. 86).

Essa, para os educadores, ndo deve ser somente uma proposta, mas também um
desafio, o qual ndo é o Unico. “A luta em torno da educacédo publica tem se constituido um
elemento fundamental de resisténcia a implantacdo das politicas sociais neoliberais na
educacéo brasileira” (DEL PINO, 2002, p. 83).

Nas colocagdes de Gamboa e Del Pino tem-se claro que o ato educativo ultrapassa
a transmisséo (transferéncia) de conteudos, conhecimentos de uma pessoa para outra. De
acordo com Acacia Kuenzer (2005-c, p. 58), “é preciso um novo projeto politico-
pedagogico, que prepare 0s jovens para ao mesmo tempo atender e superar as revolucgdes na
base técnica de produgdo com seus perversos impactos sobre a vida individual e coletiva”.

Para tanto, o projeto politico-pedag6gico devera viabilizar as necessarias
mediacBes para que o0s jovens desenvolvam conhecimentos, habilidades cognitivas
e comportamentais que lhes permitam trabalhar intelectualmente e pensar
praticamente [...], de maneira a utilizar conhecimentos cientificos e estabelecer
relacbes sociais de modo articulado para resolver problemas da prética social e
produtiva. Esse novo projeto, portanto, trabalhara o desenvolvimento articulado de
conhecimentos, na perspectiva da omnilateralidade, ou seja, do desenvolvimento
humano em sua integralidade, em substituicdo a unilateralidade objetivada pelo
taylorismo-fordismo (KUENZER, 2005-c, P. 58-9).

Nas palavras de Kuenzer, sente-se a necessidade de um ensino integrado para que a

formagéo seja inteira, ou pelo menos, menos fragmentada. Para ndo ser integrado apenas no
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papel, nesse ensino a quimica deve conversar com a histéria numa mesma lingua, a
matematica ndo sé deve auxiliar a fisica, mas também a biologia e demais disciplinas € o ser
humano deve ser mais que tudo humano, fisicamente solidario, mentalmente integro e
politicamente transparente. Mesmo assim, isso responde apenas parte do “o que”
ensinar/aprender, pois sem nenhuma pretensdo de plagio as escrituras sagradas: nem sO de
conhecimentos é feito o homem. Assim, educar para a cidadania com suas possibilidades e
limites é um desafio para o educador e uma necessidade em uma educacdo que privilegie

uma mudanca social, com uma politica emancipatdria para o educando.

3.2.3.2 A democratizacdo na educacéo

Viu-se, numa colocacdo de Gadotti, que ndo existe cidadania sem democracia, pois
uma gestdo democratica pode ser um ponto de partida para uma educagdo voltada para a
cidadania, mas o acesso a ela também faz parte dos direitos do cidaddo. Por isso, ainda que
Kuenzer entenda que “a efetiva democratizacdo da educacgéo so sera possivel com a efetiva
democratizacdo da sociedade, em outro modo de producdo, em que todos os bens materiais e
culturais sejam disponiveis a todos os cidaddos” (2005-a, p. 33), o exercicio da cidadania
também implica lutar pelos ideais que dela fazem parte.

Contudo Kuenzer, que considera a efetiva democratizacdo da sociedade e da

educacdo quase uma utopia, faz as seguintes ponderacoes:

Embora a saida neoliberal [...] ja esteja mostrando seus limites [...], ainda ndo se
vislumbram alternativas que apontem para a retomada da democratizacdo, em que
cidadania e trabalho sejam de fato dimensdes constitutivas indissociaveis, do
homem e da sociedade.

No entanto, as demandas e os efeitos da globalizacdo da economia e da
reestruturagdo produtiva, ainda que por contradi¢do, apontam algumas dimensdes
revestidas de positividade.

A primeira delas refere-se a constatacdo de que ndo é possivel a participacdo
social, politica e produtiva sem pelo menos 11 anos de educacdo escolar, a partir
de que o Ensino Médio perde seu cardter de intermediacdo entre educacgdo
fundamental (geral) e superior (profissional), para constituir-se na ultima etapa da
educacdo bésica, embora essa nova realidade esteja longe da dura realidade dos
paises periféricos.

Ha, pois, o reconhecimento, na nova legislagdo e no discurso oficial, da
necessidade de expansdo da oferta do Ensino Médio, até que atinja a toda a
populacéo de 15 e 16 anos (2005-a, p. 33).

Observe-se que 0 momento atual vem prometendo um aumento na oferta de vagas
em todos os niveis de ensino com a criacdo dos Institutos Federais de Educacdo Tecnoldgica

ou IFETs ( Decreto n° 6.095/2007) e o Programa de Apoio a Planos de reestruturacéo e
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Expansdo das Universidades Federais — REUNI (Decreto n. 6.096/2007) que sera responsavel

pela abertura de 400 mil novas vagas nas universidades federais.

Sobre democracia, entende-se que uma gestdo democratica da escola nao significa a
democratizacdo da educacdo. Essa implica a discussao de “a quem” ela é reservada, algo que
ultrapassa os limites da escola, como também no relacionamento cotidiano entre o0s
componentes do corpo docente e 0s componentes do corpo discente, 0 qual deve
caracterizar-se pela igualdade e respeito reciproco. A LDB atual, que ja recebeu criticas

sobre seus aspectos negativos, também tem recebido elogios.

Um dos pontos mais promissores da nova LDB é, sem ddvida, a concepgéo
alargada de educacéo. O Art. 1° é uma expressdo de quanto alargamos, nas Gltimas
décadas, a visdo do educativo para além de bancos de escola. Merece ser
lembrado: ‘A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicGes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizages da sociedade civil e nas
manifestagGes culturais”. No inciso 2° do Art. 1° ainda acrescenta: “a educagdo
escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e da pratica social”. No Art. 3° se
insiste nesta vinculacdo quando define os principios com base nos quais sera
ministrado o ensino: “valorizacdo da experiéncia extra-escolar”; “vinculacéo entre
educacdo escolar, trabalho e as préaticas sociais”. A Lei anterior n° 5.692/71 apenas
se referia a educagdo a ser dada no lar e na escola (ARROYO, 2005, p. 151).

A colocagdo de Arroyo vem responder: “onde deve ocorrer o processo de ensino-
aprendizagem” e alguns aspectos de “como” pode se dar esse processo.

Considerem-se as duas colocagdes a seguir e nelas seja observado se existe alguma
indicacdo de, “a quem” a educacgéo brasileira atualmente dirige seu processo de ensino-
aprendizagem: “Se, por um lado, a critica a dualidade estrutural mostra seu carater perverso,
por outro simplesmente estabelecer um modelo Unico ndo resolve a questdo, posto que
submeter os desiguais a igual tratamento sé faz aumentar a desigualdade” (KUENZER,

2005-b, p. 36).

E exatamente com essa compreensdo que a LDB, ao apontar o carater basico do
Ensino Médio, e a necessidade de assegura-lo para todos, permite distintas
modalidades de organizagdo, inclusive a habilitagdo profissional, com o intuito de
tratar diferentemente os desiguais, conforme seus interesses e necessidades, para
que possam ser iguais (KUENZER, 2005-b, p. 36).

Hoje, a educacdo no Brasil ndo se restringe a sala de aula e ao contato professor-
aluno. Hoje ela acontece a distancia, com auxilio da internet, em programas televisivos e no
proprio local de trabalho (Escola de fabrica) procurando alcancar o maior niumero possivel
de pessoas. Contudo, ainda continuam certos problemas relativos a cidadania que exigem

um ensino integrado para formar integralmente o educando.
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3.2.3.3 A alternativa pedagogica da politecnia

“O debate travado na década de 80, sobre a possibilidade de uma formacéo basica
que superasse a dualidade entre cultura geral e cultura técnica, introduziu na histéria da
educacdo brasileira o conceito de politecnia” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p.
43) *. Naturalmente que tal debate teve como significado a tentativa de conquista de um
direito do cidaddo que € o da igualdade de tratamento. Além disso, um ensino que nao vise
dominar todos os conhecimentos e tecnologias, mas as relagdes entre eles e elas, tem a ver
com cidadania porgue através dele o ensino se daria de forma integrada e a formacédo do

homem integral, entdo, tornar-se-ia possivel.

Por politecnia entende-se o dominio intelectual da técnica e a possibilidade de
exercer trabalhos flexiveis, recompondo as tarefas de forma criativa; supfe a
superacdo de um conhecimento meramente empirico e de formacdo apenas
técnica, através de formas de pensamento mais abstratas, de critica, de criacao,
supondo autonomia. Ou seja, é mais que a soma de partes fragmentadas; supde
uma rearticulagdo do conhecido, ultrapassando a aparéncia dos fendbmenos para
compreender as relagdes mais intimas, a organizacdo peculiar das partes,
descortinando novas percepgdes que passam a configurar uma compreensao nova,
e superior, da totalidade, que ndo estava dada no ponto de partida (KUENZER,
2005-c, p. 86-7).

Logo, a politecnia romperia com a dicotomia existente na educacao resgatando uma
formacdo “em toda sua totalidade. Em termos, epistemoldgicos e pedagogicos, esse ideario
defendia um ensino que integrasse ciéncia [...], humanismo e tecnologia, visando ao

desenvolvimento de todas as potencialidades humanas” (RAMOS, 2005, p. 235-6).

Quando se tratava de organizar o ensino médio sobre a base da politecnia, ndo se
pretendia multiplicar as habilitagdes ao infinito para cobrir todas as formas de
atividade na sociedade, mas sim de incorporar no ensino médio processos de
trabalho reais, possibilitando-se a assimilagdo ndo apenas teérica, mas também
pratica, dos principios cientificos que estdo na base da producdo moderna
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 42).

Sobre essa etapa intermediaria (antigo segundo grau ou atual nivel médio) com seu
duplo carater de preparar para o proximo nivel e profissionalizar, acredita-se que o horizonte
que deveria nortear sua organizacdo fosse “o de propiciar aos alunos o dominio dos
fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na producédo, e ndo o mero adestramento
das técnicas produtivas. Nao a formacdo de técnicos especializados, mas de politécnicos”
(SAVIANI, 1997, p. 39).

32« politecnia supde a possibilidade de construcdo do novo, permitindo aproximacdes sucessivas da verdade,
gue nunca se da a compreender plenamente; por isso, 0 conhecimento resulta do processo de construcao da
totalidade, que nunca se encerra, pois ha sempre algo novo para conhecer. Nessa concepcao, evidencia-se
gue conhecer a totalidade ndo é dominar todos os fatos, mas as relac@es entre eles, sempre reconstruidas no
movimento da histéria” (KUENZER, 2005-c, p. 87).
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Na perspectiva levantada por Saviani, 0 ensino médio deve trabalhar o
conhecimento cientifico-tecnoldgico buscando resgatar a relacdo entre cultura e ciéncia.
Diante disso, sera analisada a metodologia da educacdo e suas implicagdes, mas com suas

reais possibilidades e limites.

3.2.3.4 A questdo da metodologia

Acabou-se de constatar fatores relacionados com a escola (onde ensinar/aprender),
com os contetidos (0 que ensinar/aprender) e com a democratizacdo da educacdo (a quem
ensinar/aprender), todos inerentes a uma educacgéo voltada para a cidadania plena. Agora 0s
passos serdo no sentido de “como” ensinar/aprender, isto é, o aspecto metodologico do
processo de ensino-aprendizagem, deixando para o Gltimo item dessa subsecdo o “por que”
ou “para que” ensinar/aprender.

A importancia do trabalho como principio educativo se justifica porque justamente
a partir dele é que se da a formacdo humana, como sintese de superar o academicismo

classico e o profissionalismo estreito. Assim, essa relacéo,

tem estimulado, também, a sensibilidade para as virtudes formadoras do trabalho
e, sobretudo, para os processos de formacao do trabalhador, da classe trabalhadora,
sua pressao para que os trabalhadores sejam reconhecidos como sujeitos politicos
e culturais. Tem estimulado nos professores iniciativas para introduzir as
experiéncias de trabalho dos educandos na prética escolar, para fazer do trabalho
um recurso didatico no processo de ensino-aprendizagem, para repensar as
politicas do ensino médio e profissionalizante ou de educacdo de jovens e adultos.
Entretanto ndo caimos no middo buscando inserir o trabalho nas politicas
educacionais; estamos antes de mais nada buscando no trabalho, na producéo da
existéncia, da cultura, dos valores, das linguagens, elementos para uma melhor
compreensdo da formacao humana, para repensar a teoria da educacdo (ARROYO,
2005, p. 143).

Observe-se, na analise de Arroyo, uma visdo em que o trabalho deve ser desvelado
no contexto social, com a cultura e com os valores e linguagens de cada comunidade onde
esta inserida a escola, uma relacdo entre educacdo e trabalho numa perspectiva social de

emancipacao do ser humano.

Pensemos nas contribui¢cdes trazidas pelas pesquisas na area trabalho-educacao
para o repensar da teoria pedagégica. Em primeiro lugar recolocamos seu préprio
objeto: os processos de formacdo humana. Quando voltamos nossa reflexdo para o
trabalho como principio educativo, terminamos nos aproximando de uma teoria
social sobre como se forma o ser humano, como se produz o conhecimento, os
valores, as identidades, como se da o processo de individuacdo, de constituir-nos
sujeitos sociais e culturais, livres e autbnomos, e como constituir uma sociedade de
individuos livres, em relagbes sociais regidas por principios éticos, onde o
trabalho, a técnica produtiva seja objetivo e ponto de referéncia para a liberdade
pessoal e coletiva (ARROYO, 2005, p. 143).
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Entenda-se “como fazer” ser o trabalho e “pensar”, o conhecimento que dele se
tem, sendo um indissociavel do outro, estimulando-se mutuamente, podendo o primeiro
servir de instrumento didatico para a aquisicdo do segundo, como também esse propiciar

aquele. Isso significa que

todo trabalho tem como resultado um produto material, que ao mesmo tempo
exige a producdo de um saber. Ou seja, o fazer ndo se separa da ideacdo, que
consiste no trabalho ndo material de elaboracdo de conceitos e valores. Como a
producdo espiritual varia conforme os povos, cada pessoa precisa se inteirar desses
saberes, para se humanizar. Por isso, pensar, sentir, querer, agir, avaliar,
pressup@em a apropriacdo individual do saber socialmente elaborado (ARANHA,
2006, p. 342).

Diante disso, “o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo singular a humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo
conjunto dos homens” (ARANHA, 2006, p. 342).

3.2.3.5 Interdisciplinaridade e transdisciplinaridade: desafios pedagdgicos

O cenério do debate sobre as possiveis formas de organizacdo do trabalho escolar
tem sido invadido pela discussdo do significado de numerosos conceitos, entre eles os de

interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.

O pano de fundo para essa discussdo € a relacdo entre parte e totalidade, que
embora seja tratada através de diferentes concepgdes epistemoldgicas ao longo da
histéria das teorias do conhecimento, tem estado no centro da busca da construgao
de um sistema cientifico que unifique todas as areas (KUENZER, 2005-c, p. 85).

Uma idéia concisa e clara sobre interdisciplinaridade é dada por Etges, inclusive

divergente da idéia que comumente se tem da mesma.

A interdisciplinaridade consiste precisamente na transposicdo, no deslocamento de
um sistema construido para outro. Assim, a interdisciplinaridade que propomos
tem sua base na prdpria génese e no fundamento da propria produgédo do saber, e
ndo se funda na busca de alguns elementos comuns que deveriam ser descobertos
para se chegar a uma espécie de denominador comum, ou a uma unidade global
(ETGES, 2001, p. 64).

Acredita-se ser um desafio pedagdgico e a0 mesmo tempo uma perspectiva
promissora a proposta de uma educacdo baseada numa metodologia com enfoque
transdisciplinar, isso visando a minimizacao da exclusao social, talvez sua superacao. Entéo,
como usar essa metodologia em beneficio de uma educacgéo cidada?

Em que pese haver um carater perverso em boa parte da unificagdo entre ciéncia,
cultura e trabalho a favor da concentracdo do capital e em decorréncia, da

crescente exclusdo, nao é possivel negar o avanco do conhecimento e a
potencializagdo da capacidade de sua utilizagcdo no enfrentamento dos problemas
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contemporaneos a partir dos enfoques transdisciplinares. O problema, portanto,
reside em descobrir como usa-los a favor da superacdo da excluséo.

Do ponto de vista da pedagogia, a contribuicdo dessa discussdo é fundamental, por
permitir retomar o carater totalizante do processo de producédo e apropriacdo do
conhecimento, através do movimento do pensamento que busca compreender cada
fendbmeno como momento de uma realidade em permanente processo de
construgdo (KUENZER, 2005-c, p. 85).

Portanto, enquanto “a multi ou interdisciplinaridade implica a contribui¢do de
diferentes disciplinas para a analise de um objeto, que, no entanto, mantém seu ponto de
vista, seus métodos, seus objetos, sua autonomia” (KUENZER, 2005-c, p. 76), a

transdisciplinaridade compreende

a construcdo de outros objetos com suas formas peculiares de tratamento
metodoldgico, a partir ndo mais da logica formal, e sim do movimento da
realidade, caotica e desordenada, que pde ao homem novos e complexos desafios
que exigem tratamento original a partir da integracdo dos varios campos do
conhecimento (KUENZER, 2005-c, p. 87).

Logo, a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade sdo formas de reduzir a
fragmentacdo do ensino através de disciplinas isoladas, cada uma com contetudos

divorciados dos conteudos das outras. Kawara acredita que

A interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade podem se constituir em acfes que
favorecam as ligacOes entre os contetdos de varias disciplinas, que enfatizem os
conceitos e habilidades basicas que favorecam a solucdo de problemas reais e que
proponham trabalhos sob orientagdo docente., desenvolvidos fora do espaco das
disciplinas tradicionais. Assim, programas de atividades extra classes,
desenvolvimento de projetos interdisciplinares e iniciacdo & pesquisa devem ser
incentivados (2005, p. 156).

Para Kuenzer, a transdisciplinaridade corresponde a politecnia e a
interdisciplinaridade corresponde a polivaléncia, essa entendida como, “a ampliacdo da
capacidade do trabalhador para aplicar novas tecnologias, sem que haja mudanca qualitativa
dessa capacidade” (2005-c, 86). Isso quer dizer: o desempenho de diferentes tarefas usando
distintos conhecimentos, sem que isso signifique a superacdo do carater parcial e
fragmentado dessas praticas ou a compreensdo da totalidade.

Diante disso a escola, que estd inserida em meio a complexidade crescente de
inovacOes tecnologicas, necessita repensar seu papel e buscar metodologias diferenciadas
para uma inclusdo social diante de um mundo globalizado. Enfim, uma pedagogia que
busque na relacdo cotidiana do educando e educador, e com 0 mundo que os rodeia, através
de inimeras atividades que fazem parte do contexto social, alternativas educacionais que

levem a formacédo racional e discursiva do mesmo, frente aos problemas concretos e reais.
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3.2.3.6 O que move uma educacao voltada para a cidadania

A histdria tem mostrado que capital e tecnologia se inter-relacionam e determinam
as relacOes de poder na sociedade. Eles sdo os valores que proporcionam as condicdes de
comando e de obediéncia ultimas, instrumentos que, para serem adquiridos, fazem a pessoa
deixar de ser humana e esquecer de ver o outro como tal, possuidor de sensibilidade e de

sentimentos.

A ciéncia e a técnica, expressdes maximas da racionalidade, trouxeram a
esperanca do conhecimento objetivo da realidade e também a possibilidade de
intervencdo mais efetiva no mundo, transformando-o de maneira nunca vista na
historia da humanidade. Com isso, alguns consideram possivel desconsiderar as
abordagens compreensivas feitas pelo mito e pela religido, por serem “inferiores”,
olhando com reserva também para os frutos da intui¢do e da imaginacéo.

A razdo que predomina na ciéncia e na técnica, no entanto, constitui apenas uma
das faces da racionalidade, chamada razdo instrumental, a que recorremos para
saber o que fazer e como fazer. De nada nos serve, porém, para indagar para que
fazer. Esse Gltimo dominio requer a razao vital, campo por exceléncia das relagdes
humanas afetivas. Voltada para o sentido da vida, os fins Gltimos da existéncia, 0
destino da humanidade, essa razdo, no entanto, encontra-se perigosamente
empobrecida (ARANHA, 2006, p. 360).

Portanto, a razdo instrumental tem por objetivo a dominacdo da natureza (meio
ambiente) para fins praticos e lucrativos (a ciéncia e a técnica estdo a servico do capital, do
poder). Assim, “a sua logica é a da eficacia, do sucesso, do ganho, do progresso, exercida
com tal for¢a que nem sempre percebemos que o predominio da razdo instrumental introduz
uma ‘irracionalidade’ no modo de vida contemporaneo” (ARANHA, 2006, p. 360). Se isso

estd acontecendo é porque

os fins realmente humanos foram esquecidos, ou pelo menos ocupam lugar
secundario, enquanto tudo o que deveria ser meio e instrumento passa a ser
principio e fim.

Ja que o mundo matematizado da ciéncia e da técnica é despoetizado, o individuo
da era tecnoldgica vive em um mundo “desencantado”, em que as paixdes, as
emocdes, 0s sentidos, a imaginacao, a intuicdo e os mitos foram transformados em
‘inimigos do pensamento” (ARANHA, 2006, p. 360).

Pode-se dizer que na longa trajetéria da modernidade tem havido conquistas, mas
tambeém perdas e sacrificios no ambito da racionalidade. “O equilibrio entre as dimens@es
cientifica, ética e estética, ainda presentes no pensamento medieval, desfez-se em favor do
cientifico que passou a ser paradigma de conhecimento claro e seguro” (GOERGEN, 2005,
p. 17).

Quando interesses de poucos se sobrepdem a interesses de muitos, inclusive vitais,
significa que as relagbes humanas, que se baseiam na agdo comunicativa, encontram-se

contaminadas pelos valores da razéo instrumental. Essa
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deveria ser presidida por outra l6gica, a da sociabilidade, marcada pelo afeto, pela
reciprocidade, pela solidariedade — e ndo pelos lucro e pela eficacia. A
conseqiéncia é que o ser humano se vé afastado do seu centro, isto é, da sua
dimensdo auténoma (critica e reflexiva), e incapaz de gerir seu proprio destino.
Da-se também o enfraquecimento dos lacos de uma desejavel intersubjetividade,
marcada pela solidariedade e cooperagéo, ja que nessa ordem empobrecida da
universalizagdo da razdo instrumental predominam o egoismo, a competicao e a
exploragcdo (ARANHA, 2006, p. 360).

Assim, percebe-se a necessidade de uma reflexdo critica sobre uma educacdo que
vise uma formacdo mais humanistica a qual propicie a emancipagdo do homem no seu
cotidiano e o enriquecimento de suas relagcbes com énfase em uma ética baseada nos valores
humanos e no trabalho como principio educativo. “Torna-se imperioso que iniciativas
visando a socializacdo de criancas, jovens e também de adultos ultrapassem o complicado e
quase sempre alienante esforgo de preparar para a vida na sociedade que ai esta” (SILVA,
Gongalves e. 2001, p. 382). Portanto, é preciso que tais iniciativas

empenhem-se em ensinos e aprendizagens que garantam a participacdo digna na
vida social, o que implicard transformacdo das relagdes entre grupos e pessoas.
Diante disto, a organizacdo do curriculo, de programas de ensino e de pesquisa em
educacdo tera como prop6sito a construcdo de uma sociedade justa, porque conta
com a participacdo efetiva de todos e de cada um, e adotara como o critério
fundamental o fortalecimento da dignidade humana.(SILVA, Gongalves e. 2001,
p. 382).

Orientar para que sejam respeitados os direitos humanos e as acdes sejam por eles
guiadas é uma forma de re-despertar a razdo vital e de educar para formar cidadaos e cidadas
que tanto cumpram com seus deveres como exercam seus direitos, ambos de forma plena. *
Isso é 0 que deve mover uma educacéo voltada para o exercicio pleno da cidadania, ou seja,

0 Seu “para que” educar.

3.3 UMA EDUCACAO VOLTADA PARA A CIDADANIA NO CEFET/RS: MAIS QUE UMA
POSSIBILIDADE

Tal como acontece com o termo globalizacdo, 0 momento atual caracteriza-se pelo
uso indiscriminado da palavra cidadania pelas pessoas, inclusive fazendo parte do Iéxico
usado pela midia, e que para ser entendida, necessita de uma reflexdo sobre qual de suas

dimensoes é feita sua referéncia. Do mesmo modo, “nunca nossas escolas discutiram tanto

% «QOs valores que compdem uma ética civica, os valores civicos sdo, fundamentalmente, a liberdade, a
igualdade, a solidariedade, o respeito ativo e o didlogo. Isso ndo significa que também néo sejam valores a
lealdade, a honestidade, o profissionalismo, e sim que os mencionados permitem articular os restantes”
(CORTINA, 2005, p. 181).
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autonomia, cidadania e participacdo” (GADOTTI, 1998, p. 15) 3*. Assim, se 0 momento é

de desafios, no Brasil existem educadores capazes de enfrenta-los. Se,

os paradigmas éticos do passado perderam seu poder vinculante porque seus
fundamentos foram destruidos racionalmente, de fato e paradoxalmente,
encontramo-nos numa época em que, de todos os lados, surgem as vozes que
reivindicam uma maior consciéncia ética: na economia, na politica, na ciéncia, nos
meios de comunicacdo, nas relagcbes humanas de modo geral (GOERGEN, 2005,
p. 77).

Perante uma realidade que “atinge frontalmente a educacédo escolar, pondo em risco
aquele conceito de escola como agente formadora de relacdes e valores solidarios [...], ndo
existe, [...] uma receita pronta que pudesse ser aplicada de modo automatico” (DALBOSCO,
2005, p. 170). Assim, sejam ou n&o, os dias atuais, de globalizacéo,

a crise de paradigmas também atinge a escola e ela se pergunta sobre si mesma;
sobre seu papel como instituicdo numa sociedade pds-moderna e pds-industrial,
caracterizada pela globalizacdo da economia, das comunicac@es, da educacdo e da
cultura, pelo pluralismo politico, pela emergéncia de poder local. Nessa sociedade
cresce a reivindicacdo pela participacdo, autonomia e contra toda forma de
uniformizacdo; cresce também o desejo da singularidade de cada regido, de cada
lingua, etc. A multiculturalidade é a marca mais significativa do nosso tempo
(GADOTTI, 1998, p. 15).

Esteja ou ndo o paradigma da modernidade em crise, dando margem a chamada pés-
modernidade, € indiscutivel que, em pleno século XXI, com todas as tecnologias
desenvolvidas e conhecimento cientifico disponiveis, a violéncia encontra-se sem controle.
Mas, “se ha correntes dominantes, ndo unicamente das barbaries, mas tendéncias a
degradacdo da vida [..] e marginalizacdo de todos os tipos [..], existem também
contracorrentes, que sdo reacdes aos movimentos dominantes” (MORIN, 2002, p. 51). E no
Brasil, a educacéo estd sob uma dessas correntes que lhe possibilita uma retomada de rumo,

como atesta o Projeto Politico Pedagdgico para o periodo de 2007 a 2011 do CEFET/RS.

3.3.1 Como 0 PROJETO PoLITICO PEDAGOGICO DO CEFET/RS PARA 2007-2011 ENCARA
QUESTOES COMO A DAS COMPETENCIAS E A DA METODOLOGIA

Como ja é de conhecimento, as competéncias adentraram nos curriculos escolares

no Brasil através das DCNs implementadas e implantadas ainda na reforma educacional

juridicamente respaldada pelo Decreto 2.208/97 e referendadas pelo MEC no atual governo

que emitiu o Decreto 5.154/2004 revogando a separagdo entre o ensino médio e 0 ensino

técnico nas escolas técnicas e agrotécnicas brasileiras. No CEFET/RS, portanto, elas ainda

3 “No Brasil, o tema da autonomia da escola encontra suporte na propria Constituicio promulgada em 1988,
que institui a ‘democracia participativa’ e cria instrumentos que possibilitam ao povo exercer o poder
‘diretamente’ (Art. 1°)” (GADOTTI; ROMAO, 1998, p. 24).
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figuram e fazem parte do trabalho cotidiano Ia realizado, porém sofreu um estudo reflexivo-

interpretativo democratico por parte de seu corpo docente.

3.3.1.1. A competéncia no CEFET/RS hoje

De acordo com as Diretrizes Nacionais, como ndo poderia deixar de fazer, o
CEFET/RS comecou a trabalhar com competéncias e habilidades. A discussdo inicial entre
professores e professoras foi de forma muito diversa, a interpretacdo e a abordagem do
ensino por competéncia geraram muitas incertezas, principalmente no processo de avaliacgao.
A competéncia € uma expressao polissémica, um conceito pouco estabilizado o qual tomou
centralidade nas orientacdes curriculares do ensino. A sua aplicacao suscitou muitas davidas
e incertezas discutidas entre os professores e hoje se trabalha com competéncias em todos os
niveis de ensino. Uma analise da nocdo de competéncia é apresentada no Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Pelotas, elaborado para o
periodo de 2007 a 2011.

A nocdo de competéncia ndao é nova, mas seu uso, cada vez mais presente nos
discursos oficiais sobre educacdo, é relativamente recente, por isso se torna
necessario refletir sobre ela. De maneira geral, precisamos examinar 0 espago € 0
significado que esse termo assume na construgdo dos curriculos e no planejamento
do ensino (PPP do CEFET/RS, 2007-2011, p.33).

A reflexdo sugerida pelo PPP inicia por defini¢cbes encontradas em dicionarios da

Lingua Portuguesa e finda concluindo que:

N&do ha conceito nem definicdo universal para a competéncia, ja que abrange
qualificagbes humanas amplas. A legislacdo indica a construcdo de competéncias
que possibilitem uma visdo critica da vida, das relagbes sociais, do
desenvolvimento da ciéncia, da tecnologia e das consequéncias das atitudes e
acOes humanas (PPP do CEFET/RS, 2007-2011, p.34)

Apdbs essas consideracBes sobre competéncia no ambito do CEFET/RS, vale
informar que elas constam nos curriculos de cada curso, sendo, portanto, especificas.

Contudo, as trés seguintes sao gerais a todos 0s cursos:

1) Conhecer e compreender a sociedade, sua origem, suas transformagdes, 0s
fatores intervenientes e seu papel como agente social;

2) Conhecer e utilizar as formas de linguagens, a fim de estabelecer relacdo com
0 contexto socio-econémico e histérico-cultural;

3) Ler, interpretar e sistematizar simbolos e codigos em diferentes linguagens e
representacdes, articulando os conhecimentos cientificos e tecnol6gicos dos
diferentes ambientes (PPP do CEFET/RS, 2007-2011, p. 35).

Vé-se, pois, que no CEFET/RS, tal como é praxe com o0s objetivos, as
competéncias podem ser gerais e especificas. A seguir, a titulo de exemplo, figuram as
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competéncias constantes no curriculo do Curso de EdificagBes Integrado desse educandario
que analisadas mostram-se ir além da escolarizacdo, ao visarem a preparacdo do educando
para atuar na sociedade como sujeito da sua historia, com capacidade profissional e

cidadania numa visdo de uma escola inclusiva.

Competéncias a serem alcancadas pelos educandos no Curso de Edificacdes
Integrado do CEFGET?RS, unidade de pelotas:

1. Perceber e compreender que as sociedades sdo produtos das a¢cdes humanas
sendo portanto, construidas e reconstruidas em tempos e espacos diversos
fortemente influenciadas pelas relagfes sociais, pelos valores éticos, estéticos e
culturais, relacbes de dominacdo e poder e nas relacfes de trabalho presentes nas
mesmas.

2. Utilizar elementos e conhecimentos cientificos e tecnoldgicos de contexto
socio cultural, para ter atitudes decisivas de investigacdo e compreensdo de
formular questbes interpretar analisar criticar resultados quantitativa e
qualitativamente, expressando-se com correcéo e clareza, de forma responsavel na
sociedade em que esta inserido.

3. Ler, compreender, interpretar, escrever, experimentar e produzir sentido a
partir de textos verbais e ndo-verbais, utilizando as tecnologias da informacéo, a
fim de estabelecer relagdo com o contexto sdcio-econémico e histérico-cultural, e
posicionar-se criticamente para, através da producdo do conhecimento, intervir na
realidade, em busca de sua transformacdo. Além disso, conscientizar-se da
importancia das atividades fisicas, esportivas e de lazer como uma das formas de
qualidade de vida, utilizando-as como meio facilitador para integragdo social.

4. Pesquisar, propor e aplicar normas, métodos, técnicas, materiais e
procedimentos visando a qualidade a produtividade dos processos construtivos.

5. Levantar, sistematizar e articular dados e informagdes pertinentes ao
desenvolvimento de projetos execucéo de obras.

6. Desenvolver projetos com respectivos detalhamentos, quantificaces,
desenhos e especificaces.

7. Fornecer orientacdo técnica para a producdo, utilizacdo e comercializacéo
de materiais e servicos da construcéo civil.

8. Gerenciar, supervisionar e orientar a execugdo de obras, atentando para a

seguranca dos trabalhadores (PPP do CEFET/RS, 2007-2011, p. 131);

Pbde-se perceber, apos colocag¢Bes do projeto politico pedagogico do CEFET/RS, a
preocupacao existente sobre o debate tedrico conceitual a respeito de competéncias, a busca
da nocdo de competéncia, na historia e nas concepcdes pedagdgicas, para desvelar seu
significado. Diante disso, “entdo reconstruir seu significado coerentemente com a realidade
do CEFET-RS, no sentido de valorizar as potencialidades humanas como meio de
transformacéo desta realidade e ndo no sentido de adaptacéo a ela” (PPP do CEFET/RS,
2007-2011, p.34) é um objetivo existente no fazer pedagogico de cada professor desse

centro de educacao.

3.3.1.2 A metodologia no CEFET/RS hoje

Natural para uma instituicdo como o CEFET/RS que ministra o ensino técnico é

que as atividades praticas realizadas nas disciplinas cientificas sigam o método cientifico em
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todos 0s seus passos caracteristicos como observacdo, formulacdo de hipdteses e
experimentacdes. Ndo importa qual o0 método seguido pela ciéncia, se indutivo ou dedutivo,
mas sim a troca de experiéncias e informacbes peculiares do processo de ensino e
aprendizagem que se desenvolve cotidianamente. No projeto politico pedagégico do
CEFET-RS, a questdo do trabalho como principio educativo aparece como um dos

objetivos.

Utilizar o trabalho como principio educativo, isto é, fazer com que as atividades
que permitem ao ser humano manter-se e desenvolver-se como individuo e como
membro de uma coletividade sejam as norteadoras de sua formacgdo educacional
(PPP, do CEFET/RS, 2007-2001, p. 18).

Observe-se que a ideia da escola como local do “saber tedrico” so deixara de existir
com a implementacdo de uma educacdo integrada em que ocorra a articulagdo com o
trabalho concreto e com a prética social da qual estd inserida. Essa limitacdo s6 sera
percebida quando o profissional for para o trabalho, tiver acesso ao cotidiano e estiver
articulado com a realidade para desempenhar sua funcdo. Se o0 mesmo for egresso de uma
boa formacdo integrada, o resultado serd positivo, pois estard apto a apreender de acordo

com a sua formacéo educacional.

3.3.2 A POSSIBILIDADE DA EDUCAGAO DESENVOLVIDA NO CEFET/RS SER VOLTADA PARA O
EXERCICIO DA CIDADANIA

Como foi dito, ha uma inconformidade geral contra a falta de ética no Brasil e seu
eco tem chegado a educacdo. Cabe aos educadores ouvi-lo e Ihe responder. “Depois do
grande boom do conhecimento, da informacéo, das habilidades técnicas, volta com toda a
forca a necessidade do formativo” (GOERGEN, 2005, p. 78). E 0 CEFET/RS, através de seu
PPP para o periodo de quatro anos se prop6s a ouvir essa inconformidade e possivelmente
atendé-la. Para isso € preciso que se mergulhe fundo no sentido da liberdade, da igualdade e
da solidariedade tanto como nos conceitos e significados cientificos e tecnoldgicos para que
a educacdo desenvolva senso critico e a criatividade, para que a educacgdo seja voltada para o

exercicio da cidadania simultaneamente a qualificacéo para o trabalho.

3.3.2.1 Desafios para que o CEFET/RS se identifique como escola cidada

Se, para Gamboa (2003) e para Del Pino (2002) educar € mais que transferir
conhecimentos, e para Kuenzer (2005-c) é preciso um novo projeto politico pedagogico, no
CEFET/RS esses entendimentos sdo compartilhados, tanto que apresentou, em 2007, o seu
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Projeto Politico Pedagdgico com duracdo prevista até 2011. Contudo, s6 o PPP, planejado
para uma educacdo voltada para a cidadania e qualificacdo para o trabalho, ndo garante que
esses fins estejam alcancados, pois é preciso que todos dirijam seus esforcos para tal.
Contudo a possibilidade existe e depende dos educadores do CEFET/RS que ela aconteca.

No CEFET/RS os debates construtivos ja ocorrem entre educandos, entre docentes
e entre docentes e pessoal administrativo e pedagdgico, porém ainda deixa a desejar entre
educando e docentes ou pessoal administrativo e pedagdgico, uma vez que existem situacoes
em que esse didlogo ndo acontece. Ainda € necessario um tempo para que 0s resquicios da
época da ditadura sejam sepultados de vez, para que os professores e educandos estabelecam
diferencas significativas entre autoridade e autoritarismo e permitam que o dialogo entre si
flua naturalmente e de forma disciplinada sem que medidas sejam determinadas e impostas
unilateralmente.

Para quem educa e nédo esteja satisfeito com algum aspecto da realidade, por isso
pretenda muda-la, a unidade de acdo é, por Cortina, considerada essencial, tanto que intitula
um capitulo de sua obra “Cidaddos do mundo” como: “Educar na cidadania. Aprender a
construir o mundo juntos” (2005, p. 171). Essa concepc¢do de educar na cidadania ja traz
consigo um valor humano primordial: a solidariedade. E preciso que uma educagdo na
cidadania promova a conscientizacdo da importancia de determinados valores, uma vez que
0S mesmos sdo componentes indiscutiveis da humanidade e sem o0s quais 0 exercicio da

cidadania tornar-se-ia uma caricatura do que deveria ser.

A proposta solidaria, desde que desenhada dialeticamente, detém dupla marca de
ser, num plano, uma das utopias mais soberbas dos humanos e, noutro, campo
profundamente minado. Sobretudo a solidariedade de cima decanta a utopia para
vender ilusdes e nisso a transforma em utopismo. A solidariedade de baixo
percebe melhor o campo minado, porque “quando a esmola é demais, o pobre
desconfia”. Assim, o acicate da solidariedade é o efeito de poder. [...] Os
marginalizados precisam preferir o risco de confronto a tranquilidade iluséria das
ajudas e assistencialismos. Solidariedade ndo é entrega, perda de identidade,
conformismo, mas negociacdo interminavel de coisas negociaveis e nao
negociaveis (DEMO, 2002, p. 260).

Observe-se, na colocacdo de Demo, o papel de um alerta bem posto numa educacao
na e pela cidadania: precisa-se da solidariedade entre pares, de pessoas que se identificam
com as que precisam e ndo daquelas que se encontram na posi¢cdo de complacéncia; 0s
homens ndo precisam de assistencialismo para viver, mas de oportunidades que o0s
possibilitem juntos conviverem em igualdade.

Sobre o discurso capitalista, quando lembra o valor da solidariedade, Demo é

inflexivel: “O discurso sobre solidariedade tende, ingénua ou espertamente, a encobrir 0s
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contextos dos efeitos de poder, sobretudo quando provém de pessoas ou sociedades

tradicionalmente colonialistas” (2002, p. 148).

Pode ser ingénuo, a medida que acredita em transformac@es evoluciondrias e
histéricas a toque de caixa, num relance, como se fosse possivel negar o passado
marcado tdo intensamente pela falta de solidariedade. Perde-se facilmente no
serméo piegas que nao passa de mé consciéncia. Pode ser esperta, a medida que,
conclamando a solidariedade dos marginalizados, os imbeciliza evitando a
possibilidade de confronto necessario para sair da marginalizacdo. Produz a farsa
do engodo atraente, buscando no fundo cultivar a massa de manobra. Essa é, por
exemplo, a eterna postura do centro capitalista de “ajuda ao desenvolvimento” das
periferias (DEMO, 2002, p. 148).

Mas Demo condena a solidariedade com esse aspecto ladino da classe dominante,
contudo, a respeito de sua necessidade, ele é claramente a favor, ao dizer: “Assim, 0S
excluidos precisam, em primeiro lugar, ser solidarios consigo mesmos” (2002, p. 149). Em
verdade Demo fala da necessidade de se educar para desvelar a intengcdo oculta e que precisa
ser vista nas entrelinhas, fato que s6 é possivel de se conseguir através de um senso critico
apurado.

Portanto, a forma como uma aprendizagem é orientada também € vital para o seu
sucesso como também para que se estabeleca uma educacdo voltada para a cidadania . E
uma educacao voltada para o exercicio pleno da cidadania precisa ser problematizadora, isso
para desenvolver o0 senso critico e a criatividade.

Pedro Demo também exalta a importancia do desenvolvimento do senso critico na
educacdo. Sobre as relacGes de poder estabelecidas no convivio social, diz que: “ndo ha
propriamente poder tranquilo. O que pode haver é subalterno imbecilizado” (2002, p. 30).
Essa colocacdo, num primeiro momento, parece desprovida de propdsito. Mas, em um

segundo momento, logo a seguir, Demo mostra o porqué de sua expressao.

Poder, visto de cima, exige o fechamento da relacdo, para que ndo se conteste.
Visto de baixo, exige a abertura por parte do subalterno, desde que alcance
consciéncia historica das possibilidades de mudanga. Na democracia, 0 jogo da
cidadania parece ser exatamente este: a populacdo pode exercer razodvel controle
democrético sobre 0os mandantes, desde que se possa forjar satisfatoria consciéncia
critica, geralmente com base em processos educativos criticos, impulsionar modos
de organizacdo da sociedade para exercer cidadania coletiva competente e partir
para as vias de fato, mudando os rumos da histdria (DEMO, 2002, p. 30).

Se 0 “conceito pleno de cidadania integra um status legal (um conjunto de direitos),
um status moral (um conjunto de responsabilidades) e também uma identidade, pela qual
uma pessoa se sabe e se sente pertencente a uma sociedade” (CORTINA, 2005, p. 139), uma
educacdo voltada para o exercicio pleno da cidadania deve desenvolver também o senso

critico no educando sustentando-se em valores. Assim, uma escola que se propde promover
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tal educacdo estimula encontros baseados na solidariedade, na cooperacéo, na igualdade, na
democracia, no didlogo e no desafio cotidiano da superacao das relac6es de dominacdo que

impedem a conquista da cidadania ou o que a ela conduza.

3.3.2.2 Educar para cidadania: desafio para CEFET/RS

E certo que no embate de forcas que atuam na sociedade, na qual a educacéo tem
um papel preponderante, 0 CEFET/RS enfrenta esse desafio: ndo impedir o didlogo e a
perspectiva de mudancas frente aos novos pressupostos da Educagdo, com possibilidades e
limites diante de tantas inovacgdes tecnoldgicas e mudancas no mundo do trabalho, esse em
constante transformacéo, tal que, para sua compreensdo € preciso uma “expressao concreta
da complexificacdo da tecnologia através da operacionaliza¢do da ciéncia” (KUENZER,
1992, p. 138).

No CEFET/RS, unidade de Pelotas, para discutirem a implantacdo do trabalho por
competéncia e trocarem experiéncias vivenciadas com os alunos, os professores dos cursos
de ensino integrado tém reunifes de quinze em quinze dias. Nessas reuniées vém a tona os
problemas observados e sdo levantadas sugestdes de solugdes para 0S mesmos, as quais
serdo postas em praticas para serem discutidas em posteriores encontros. Uns dos problemas
apresentados, por exemplo, é a falta de alguns professores nas reunides, motivada,
principalmente, por impedimento relacionado com coincidéncia de horéarios, ou seja, a
presenca do professor ser requerida simultaneamente em dois locais diferentes.

As reunides citadas no paragrafo anterior sdo consideradas importantes, pois nelas
ocorrem as discussdes que levam a uma analise do curso e a uma real integracdo que busca
colocar em préatica o trabalho com as competéncias que estdo no plano de ensino. Perante
isso, a importancia do didlogo, da discussdo construtiva, do dissenso que conduz a uma
reconstrugdo consensual para a implantacdo do ensino integrado. Uma forma de integrar séo
0s projetos interdisciplinares e os transdisciplinares que estdo em processo de discussao para
suas implantacoes.

Assim, a cidadania s6 pode ser exercida dentro de um contexto histérico. O caso de
uma educacao voltada para o exercicio pleno da cidadania requer passos cuidadosos que tém
que ser acompanhados de uma corrente de pensamento coerente com a pratica pedagogica.
Para que ocorra € necessario todo um aparato de praticas democraticas que passam pela
participacdo na escolha de dirigentes e na elaboracdo do projeto politico pedagogico (do
qual, no CEFET/RS, o corpo docente participou com representantes) e levem a construcéo

coletiva, além de uma gestdo democratica e autbnoma. Com isso, todos se sentem
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responsabilizados pelo mesmo e a escola passa a ter possibilidade de que seus egressos se
tornem sujeitos de suas histérias, emancipados e capazes de inovar atraves do senso critico e
da criatividade desenvolvidos por uma educacédo de qualidade voltada para o exercicio pleno
da cidadania.

Agora, antes que esse capitulo seja finalizado, entende-se salientar que o
reconhecimento e a valorizacdo dos esfor¢cos desenvolvidos pelos profissionais da educacgéo
devem ser estimulados, pois a motivacao, os valores e a mentalidade sdo partes da cultura da

participacao.



CONCLUSOES

“No campo da educagdo temos socidlogos, filésofos, antropologos, psicologos,
historiadores, profissionais das letras e das ciéncias, todos pesquisando e teorizando, junto
com pedagogos, sobre recortes diversos da educacdo” (ARROYO, 2005, p. 141). Essa
afirmativa indica a importancia da educacdo tanto que o0s mais diversos tipos de
profissionais a ela ligados tratam de estuda-la com os mais variados fins.

A segunda década dos anos de 1990 apresentou importantes momentos para a
educacdo brasileira. Nela aconteceram a promulgacdo da atual LDB, Lei n. 9.394, e do
Decreto n 2.208/97, esse alterando significativamente o ensino ministrado no CEFET/RS.
Tudo isso em conjunto inspirou que o processo de reforma no ensino técnico brasileiro
passasse a ser cuidadosamente observado e se tornasse objeto de trabalhos académicos,
incluindo-se essa dissertagéo.

No planejamento inicial desse trabalho a pretensdo foi de partir do global para o
local e os capitulos escritos seguiram essa orientagdo. O primeiro, “O processo de
globalizagdo e suas dimensdes”, tratou do contexto mais amplo, isto é, do que abrange todo
o0 globo terrestre; o segundo, versando sobre a educacéo brasileira, reduziu esse contexto ao
Brasil; e o terceiro dedicou-se ao local, isto ¢, ao CEFET/RS frente as transformacdes no
ensino técnico provocadas pela legislagdo tratada anteriormente.

Refletindo sobre o primeiro capitulo, o texto elaborado permite-me concluir que o
mesmo cumpriu seu papel, ou seja, propiciou identificar significados, conseqliéncias e
desafios intrinsecos ao processo de globalizacdo, além de suas influéncias sobre o sistema
educacional brasileiro.

No capitulo 2 foram focados o Brasil e sua educacdo, que tem sido dual: para os
herdeiros da elite dominante uma formacao geral e propedéutica, para a classe trabalhadora
0 treinamento para a execucdo de uma tarefa. Isso implicou estabelecer um historico da
educacdo brasileira com énfase no ensino técnico, outro objetivo proposto e alcancado com
sucesso. Contudo, para esse capitulo também foram reservados outros objetivos especificos
atingidos, ou seja, realizei um estudo tedrico-critico dos Decretos 2.208/97, 5.154/04 e
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5.840/06, o qual me possibilitou chegar as seguintes conclusdes: 1) o Decreto 2.208,
separando o ensino médio do ensino técnico, diminuiu a qualidade do ensino técnico
ministrado no CEFET/RS, unidade de Pelotas; 2) o Decreto 5.154 trouxe consigo a
possibilidade da implantagédo de um ensino integrado com vista a uma formacdo integral,
precisando-se para isso que a vontade politica dos dirigentes das escolas se manifeste a
partir de um projeto politico pedagogico com tal fim; 3) embora a universalizacdo da
educacdo basica ndo esteja contemplada, o governo atual vem aumentando o numero de
vagas de diversas maneiras, como por exemplo, através do ensino a distancia e do Decreto
5.840/06.

A primeira conclusdo do pardgrafo acima € justificada por depoimentos de
representantes do corpo docente e do corpo discente do CEFET/RS, unidade de Pelotas, e
pelo fato de os contedos relativos ao ensino médio ndo serem mais de responsabilidade
dessa Instituicdo, com isso as turmas tornaram-se heterogéneas, uma vez que esse ensino
pode ser ministrado em diferentes educandarios. 1sso levou, na Escola, a uma simplificacédo
quantitativa dos conteudos, devido a diversificacdo no atendimento, ou aumentou a
possibilidade de reprovacdo devido & manutencdo da quantidade de conteldos sem a
manutencdo qualitativa do atendimento diversificado.

Penso que a revogacdo do Decreto 2.208/97 pelo Decreto 5.154/04 representou um
ganho para a educacgdo, mas por estar ainda em implantagéo, os resultados praticos ainda nao
sdo notdrios. Considero importante dizer que alguns educadores e autores bibliograficos que
auxiliaram na elaboragdo do Decreto 5.154/04 demonstraram contrariedade com 0s rumos
por esse tomados, talvez ndo atentando para o aspecto democratico do mesmo, pois a
ratificacdo das diretrizes curriculares para o ensino médio e o ensino profissional anteriores
ao Decreto 5.154 pelo CNE e a continuidade dos ensinos modular, concomitante e
subsequente possibilita aos proprios educandarios optarem pelo tipo de ensino a ministrar.

A terceira conclusdo mostra que o governo brasileiro tem demonstrado uma
preocupacdo com a universalizacdo do ensino, 0 que penso ser positivo para a educacéo,
desde que em suas entrelinhas ndo contenha outros objetivos ocultos, como por exemplo, o
eleitoreiro. O Decreto 5.840/06 tornou possivel a volta aos estudos de pessoas dele alijadas,
isto &, estendeu o ensino integrado a jovens e adultos que trabalham e que, por essa razéo,
encontram-se fora da escola. No CEFET/RS, unidade de Pelotas, 0 PROEJA esta em fase de
implantacédo e depende dos envolvidos a sua continuidade por tempo indeterminado.

O capitulo trés dedicou-se ao CEFET/RS frente as transformacGes propostas pelos
Decretos 2.208, 5.154 e 5.840, as dimensdes da cidadania e aos valores necessarios a uma
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educacdo na e para a cidadania e a possibilidade de, no CEFET/RS, no periodo de 2007 a
2011, estabelecer-se uma educacdo que prepare o educando para o trabalho e para o
exercicio pleno da cidadania. Acredito que o primeiro passo para tal fim ja foi dado
oficialmente, isto é, um Projeto Politico Pedagdgico foi elaborado com a participacdo de
representantes das varias areas e cursos, além da Coordenacdo Pedagdgica da Instituicdo. Os
passos seguintes, decorrentes desse, podem ser dados, bastando para issO 0
comprometimento de todos com as propostas constantes no PPP.

No capitulo dois constam exemplos de experimentos realizados para a implantacao
da mercoescola e da escola cidada no Brasil, conforme o estado ou 0 municipio, isso porque
esses gozam de certa autonomia em relacdo ao governo federal. Hoje é de se perguntar: por
que, apos varios anos de governo considerado progressista, ndo se tem uma proposta em
nivel federal de Escola Cidadd, como aconteceu em Porto Alegre no periodo administrado
por representantes do mesmo partido? Os estudos realizados nessa dissertagdo permitem-me
concluir que isso ndo acontece pelo respeito a autonomia dos responsaveis pelas escolas de
nivel fundamental (prefeitos municipais) e de nivel médio (governadores de Estado), pois 0s
Decretos 5.154 e 5.840 possibilitam que os mesmos implantem tal tipo de escola.

O objetivo maior dessa dissertacdo foi o de analisar criticamente as alteracfes
propostas pelos Decretos 2.208/97 e 5.154/04 procurando relaciona-las com a possibilidade
de um projeto alternativo de educacgédo voltada para a cidadania plena no ensino integrado
desenvolvido no CEFET/RS, unidade de Pelotas. A andlise das citadas alteracdes foi
realizada e a referida possibilidade de projeto alternativo discutida. Portanto, essa
dissertacdo pode contribuir para uma educacdo que se volte para o exercicio pleno da
cidadania e para a formacéo integral do educando na unidade de Pelotas do CEFET/RS.

Em uma educacao que vise preparar para o trabalho e para o exercicio da cidadania
plena, os ensinos médio e técnico devem ser integrados, mas isso s6 ndo garante que o
educando torne-se criativo, critico e solidario. O alcance desses objetivos passa por uma
pratica pedagogica problematizadora, pelo trabalho como principio educativo, por contetidos
abordados de forma interdisciplinar e pela presenca cotidiana de valores como solidariedade,
igualdade, fraternidade e didlogo (ou predisposicdo para esse) balizando as relacGes
humanas. No CEFET/RS, esse conjunto de requisitos enfrenta determinadas barreiras para
ser alcancado, como por exemplo, a diversidade de formacgédo (tanto do corpo discente
guanto docente), ndmero de envolvidos no processo de ensino-aprendizagem,
comprometimento de todos com o mesmo fim, entre outros. No entanto, a possibilidade dos

mesmos € real, pois ha um Projeto Politico Pedagdgico para a Instituicdo em vigor, ha o
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principio do didlogo, ou possibilidade dele, se alastrando entre os membros da comunidade
(algumas decisdes tém sido orientadas pela participacdo de todos ou de representantes),
enfim, ha um comeco que, se lapidado, pode proporcionar a forma de educacédo almejada.

No CEFET/RS, unidade de Pelotas, o ensino integrado voltou a ser ministrado,
porém a formacdo integral do educando depende da pratica pedagdgica cotidiana e de
valores humanos e éticos, 0s quais sdo necessarios para a construcdo da humanidade. Nao
basta formar um profissional com todo o conhecimento possivel sem uma orientacdo de
“para onde ir” e de “a quem servir”’. Nao basta preparar o educando para enfrentar uma
realidade que tem como marca a competitividade, mas mostrar que ela precisa ser revista de
modo que as pessoas combatam suas causas e nao se tornem objetos dela.

Nas analises do Decreto 2.208/97 apresentadas no capitulo 2, houve quem
argumentou que as Escolas Técnicas Federais se constituiam no alvo da reforma proposta. O
tempo passou e esse argumento foi confirmado. Em seus lugares surgiram os CEFETS, 0s
quais possivelmente terdo curta historia, j& que o presente acena com suas transformacdes
em IFETS.

Agora encerrando, real¢co que, para John Gray, “uma economia cujas tarefas
principais sdo realizadas por méquinas valorizara o trabalho humano apenas na medida em
que ele ndo possa ser substituido” (GRAY, 2006, p. 174). No meu entendimento, a pedra
maior a ser removida pela educacéo nesse limiar do século XXI sera mostrar que a maquina

substitui o fazer humano, mas jamais substituird o ser humano.
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ANEXQOS
Anexo 1: Decreto N° 2.208, 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 educagao nacional.

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

Art. 1". A Educacdo profissional tem por objetivos:

I - promover a transicdo entre a escola e o0 mundo do trabalho, capacitando
jovens e adultos com conhecimentos e habilidades gerais e especificas para o exercicio de
atividades produtivas;

Il - proporcionar a formacdo de profissionais, aptos a exercerem atividades
especificas no trabalho, com escolaridade correspondente aos niveis médio, superior e de
pos-graduacéo;

Il - especializar, aperfeicoar e atualizar o trabalho em seus conhecimentos
tecnologicos;

IV - qualificar, reprofissionalizar e atualizar jovens e adultos trabalhadores, com
qualquer nivel de escolaridade, visando a sua insercdo e melhor desempenho no exercicio do
trabalho.

Art. 2°. A educacdo profissional ser4 desenvolvida em articulagdo com o ensino
regular ou em modalidades que contemplem estratégias de educacao continuada, podendo ser
realizada em escolas do ensino regular, em instituicdes especializadas ou nos ambientes de
trabalho.

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

| - bésico: destinado a qualificacdo e reprofissionalizacdo de trabalhadores,
independente de escolaridade prévia;

Il - técnico: destinado a proporcionar habilitagdo profissional a alunos
matriculados ou egressos do ensino médio, devendo ser ministrado na forma estabelecida por
este Decreto;

I11 - tecnologico: correspondente a cursos de nivel superior na area tecnologica,
destinados a egressos do ensino médio e técnico.

Art. 4. A educacéo profissional de nivel basico é modalidade de educacio n&o
formal e duracdo varidvel, destinada a proporcionar ao cidadao trabalhador conhecimentos
qgue lhe permitam reprofissonaliozar-se, qualificar-se e atualizar-se para o exercicio de
funcbes demandadas pelo mundo do trabalho, compativeis com a complexidade tecnoldgica
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do trabalho, oseu grau de conhecimento técnico e o nivel de escolaridade do aluno, ndo
estando sujeita a regulamentacao curricular.

§ 1. As instituicdes federais e as instituicdes publicas e privadas sem fins
lucrativos, apoiadas financeiramente pelo Poder Publico, que ministram educacdo
profissional deverdo, obrigatoriamente, oferecer cursos profissionais de nivel basico em sua
programacao, aberto a alunos das redes publicas e privadas de educacdo basica, assim como
a trabalhadores com qualquer nivel de escolaridade.

§ 2°. Aos que concluirem os cursos de educacéo profissional de nivel basico sera
conferido certificado de qualificagdo profissional.

Art. 5. A educagdo profissional de nivel técnico terd organizagdo curricular
propria e independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou
sequencial a este.

Paragrafo Unico. As disciplinas de carater profissionalizante, cursadas na parte
diversificada do ensino médio, até o limite de 25% do toal da carga hopraria minima deste
nivel de ensino, poderdo ser aproveitadas no curriculo de habilitagdo profissional, que
eventualmente venha a ser cursada, independente de exames especificos.

Art. 6. A formulacdo dos curriculos plenos dos cursos do ensino técnico
obedecera ao seguinte:

I - o Ministério da Educacdo e do Desporto, ouvido o Conselho Nacional de
Educacéo, estabelecerd diretrizes curriculares nacionais, constantes de carga horaria minima
do curso, conteudos minimos, habilidades e competéncias basicas, por area profissional;

Il - os érgdos normativos do respectivo sistema de ensino complementardo as
diretrizes definidas no ambito nacional e estabelecerdo seus curriculos bésicos, onde
constardo as disciplinas e cargas horarias minimas obrigatdrias, conteudos basicos,
habilidades e competéncias, por area profissional;

I11 - o curriculo basico, referido no inciso anterior, ndo podera ultrapassar setenta
por cento da carga horaria minima obrigatdria, ficando reservado um percentual minimo de
trinta por cento para os estabelecimentos de ensino, independente de autorizacdo prévia,
elejam disciplinas, contetdos, habilidades e competéncias especificas da sua organizacao
curricular.

§ 1. Poderdo ser implantados curriculos experimentais, ndo contemplados nas
diretrizes nacionais, desde que previamente aprovados pelo sistema de ensino competente.

§ 2". Ap6s avaliagdo da experiéncia e aprovacdo dos resultados pelo Ministério
da Educacdo e do Desporto, ouvido o Conselho Nacional de Educacdo, os cursos poderao
ser regulamentados e seus diplomas passardo a ter validade nacional.

Art. 7. Para a elaboracdo das diretrizes curriculares para 0 ensino técnico,
deverdo ser realizados estudos de identificacdo do perfil de competéncias necessarias a
atividade requerida, ouvidos os setores interessados, inclusive trabalhadores e empregadores.

Paragrafo Unico. Para atualizacio permanente do perfil e das competéncias de
que trata o caput, o Ministério da educacdo e do Desporto criarda mecanismos
institucionalizados, com participacdo de professores, empresarios e trabalhadores.

Art. 8". Os curriculos do ensino técnico serdo estruturados em disciplinas, que
poderao ser agrupadas sob a forma de médulos.
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§ 1". No caso de o curriculo estar organizado em médulos, estes poderdo ter
carater de terminalidade para efeito de qualificacdo profissional, dando direito, neste caso, a
certificado de qualificacdo profissional.

8 2. Poder& haver aproveitamento de estudos de disciplinas ou modulos cursados
em habilitacdo especifica para obtencdo de habilitagdo diversa.

§ 3". Nos curriculos organizados em médulos, para obtencéo de habilitagdo, estes
poderdo ser cursados em diferentes instituicdes credenciadas pelos sistemas federais e
estaduais, desde que o prazo entre a conclusdo do primeiro e do ultimo médulo ndo exceda
cinco anos.

§ 4. O estabelecimento de ensino que conferiu o Gltimo certificado de
qualificacdo profissional expedird o diploma de técnico de nivel médio, na habilitacdo
profissional correspondente aos mddulos cursados, desde que o interessado apresente o
certificado de concluséo do ensino médio.

Art. 9. As disciplinas do curriculo do ensino técnico serdo ministradas por
professores, instrutores e monitores selecionados, principalmente, em funcdo de sua
experiéncia profissional, que deverdo ser preparados para 0 magistério, previamente ou em
servigo, através de cursos regulares de licenciatura ou de programas especiais de formacao
pedagdgica.

Paragrafo Unico. Os programas especiais de formacdo pedagogica a que se refere
o0 caput serdo disciplinados em ato do Ministro de Estado da Educacéo e do desporto, ouvido
0 Conselho Nacional de Educagéo.

Art. 10. Os cursos de nivel superior, correspondentes a educacao profissional de
nivel tecnoldgico, deverdo ser estruturados para atender aos diversos setores da economia,
abrangendo areas especializadas, e conferirdo diploma de tecndlogo.

Art. 11. Os sistemas federal e estaduais de ensino implementardo, através de
exames, certificacdo de competéncia, para fins de dispensa de disciplinas ou modulos em
cursos de de habilitacdo do ensino técnico.

Paragrafo Unico. O conjunto de certificados de competéncia equivalente a todas
as disciplinas e modulos que integram uma habilitagdo profissional dara direito ao diploma
correspondente de técnico de nivel médio.

Art. 12. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacao.
Brasilia, 17 de abril de 1997, 176° da independéncia e 109° da republica

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO
Paulo Renato Souza
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Anexo 2: Decreto N° 5.154, de 23 de julho de 2004

Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional, e d& outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicio que lhe confere o art. 84,
inciso 1V, da Constituigéo,
DECRETA:

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

| - formacado inicial e continuada de trabalhadores;

Il - educacdo profissional técnica de nivel médio; e

I11 - educacéo profissional tecnoldgica de graduacéo e de pds-graduacao.

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

| - organizacdo, por &reas profissionais, em funcéo da estrutura socio-ocupacional e
tecnoldgica;

Il - articulacdo de esforgos das areas da educacdo, do trabalho e emprego, e da
ciéncia e tecnologia.

Art. 3° Os cursos e programas de formacdo inicial e continuada de trabalhadores,
referidos no inciso | do art. 1°, incluidos a capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializacdo
e a atualizacdo, em todos os niveis de escolaridade, poderdo ser ofertados segundo
itineréarios formativos, objetivando o desenvolvimento de aptidfes para a vida produtiva e
social.

8§ 1° Para fins do disposto no caput considera-se itinerario formativo o conjunto de
etapas que compdem a organizacdo da educacdo profissional em uma determinada area,
possibilitando o aproveitamento continuo e articulado dos estudos.

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

Art. 4° A educacgdo profissional técnica de nivel médio, nos termos dispostos no §
2° do art. 36, art. 40 e paragrafo Gnico do art. 41 da Lei no 9.394, de 1996, sera desenvolvida
de forma articulada com o ensino médio, observados:

I - os objetivos contidos nas diretrizes curriculares nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educacéo;

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

Il - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagdgico.

§ 1° A articulacéo entre a educacéo profissional técnica de nivel médio e o ensino
médio dar-se-a de forma:
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| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitacdo profissional técnica de
nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula Unica para cada aluno;
Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a complementaridade entre a
educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio pressupde a existéncia de
matriculas distintas para cada curso, podendo ocorrer:
a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis;
b) em instituicdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis; ou
c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade,
visando o planejamento e o desenvolvimento de projetos pedagdgicos unificados;
I11 - subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino médio.

8 2° Na hipdtese prevista no inciso | do § 1° a instituicdo de ensino devera,
observados o inciso | do art. 24 da Lei no 9.394, de 1996, e as diretrizes curriculares
nacionais para a educacdo profissional técnica de nivel médio, ampliar a carga horaria total
do curso, a fim de assegurar, simultaneamente, o cumprimento das finalidades estabelecidas
para a formacéo geral e as condigdes de preparacao para o exercicio de profisses técnicas.

Art. 5° Os cursos de educacdo profissional tecnoldgica de graduacdo e pos-
graduacdo organizar-se-d0, N0 que concerne aos objetivos, caracteristicas e duragdo, de
acordo com as diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional de
Educacao.

Art. 6° Os cursos e programas de educacéo profissional técnica de nivel médio e os
cursos de educacdo profissional tecnologica de graduacdo, quando estruturados e
organizados em etapas com terminalidade, incluirdo saidas intermediarias, que possibilitardo
a obtencdo de certificados de qualificacdo para o trabalho apds sua conclusdo com
aproveitamento.

8§ 1° Para fins do disposto no caput considera-se etapa com terminalidade a
concluséo intermediaria de cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio ou de
cursos de educagdo profissional tecnoldgica de graduagdo que caracterize uma qualificacéo
para o trabalho, claramente definida e com identidade propria.

§ 2° As etapas com terminalidade deverdo estar articuladas entre si, compondo 0s
itinerarios formativos e os respectivos perfis profissionais de conclusao.

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

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

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

Art. 9° Revoga-se 0 Decreto no 2.208, de 17 de abril de 1997.

Brasilia, 23 de julho de 2004; 183° da Independéncia e 116° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad
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Anexo 3:  Presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos juridicos

DECRETO N°5.840, DE 13 DE JULHO DE 2006.

Institui, no ambito federal, o Programa Nacional de Integracdo da Educagéo
Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos -
PROEJA, e d& outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicdo que Ihe confere o art. 84,
inciso IV, da Constituicdo, e tendo em vista o disposto nos arts. 35 a 42 da Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996, e no Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004, no art. 6% inciso I,
da Lei n° 8.080, de 19 de setembro de 1990, e no art. 54, inciso XV, da Lei n® 8.906, de 4 de
julho de 1994,

DECRETA:

Art. 1° Fica instituido, no ambito federal, o Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional & Educagdo Bésica na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos -
PROEJA, conforme as diretrizes estabelecidas neste Decreto.

§ 1° O PROEJA abrangera os seguintes cursos e programas de educacdo profissional:

I - formacado inicial e continuada de trabalhadores; e
Il - educacéo profissional técnica de nivel médio.

§ 2% Os cursos e programas do PROEJA deverdo considerar as caracteristicas dos
jovens e adultos atendidos, e poderao ser articulados:

I - ao ensino fundamental ou ao ensino médio, objetivando a elevacdo do nivel de
escolaridade do trabalhador, no caso da formacdo inicial e continuada de trabalhadores, nos
termos do art. 3%, 8 2°, do Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004; e

Il - a0 ensino médio, de forma integrada ou concomitante, nos termos do art. 4°, § 1°,
incisos | e 11, do Decreto n® 5.154, de 2004.

§ 3° O PROEJA podera ser adotado pelas instituicdes publicas dos sistemas de ensino
estaduais e municipais e pelas entidades privadas nacionais de servico social, aprendizagem
e formacdo profissional vinculadas ao sistema sindical (“Sistema S”), sem prejuizo do
disposto no § 4° deste artigo.

8§ 4° Os cursos e programas do PROEJA deverdo ser oferecidos, em qualquer caso, a
partir da construcdo prévia de projeto pedagogico integrado Unico, inclusive quando
envolver articulagGes interinstitucionais ou intergovernamentais.

§ 5° Para os fins deste Decreto, a rede de instituicGes federais de educacdo profissional
compreende a Universidade Federal Tecnoldgica do Parana, os Centros Federais de
Educacao Tecnologica, as Escolas Técnicas Federais, as Escolas Agrotécnicas Federais, as
Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais e o Colégio Pedro Il, sem prejuizo
de outras instituicGes que venham a ser criadas.

Art. 2° As instituicdes federais de educacdo profissional deverdo implantar cursos e
programas regulares do PROEJA até o ano de 2007.
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8§ 1° As instituicOes referidas no caput disponibilizardo ao PROEJA, em 2006, no
minimo dez por cento do total das vagas de ingresso da instituicdo, tomando como
referéncia o quantitativo de matriculas do ano anterior, ampliando essa oferta a partir do ano
de 2007.

§2° A ampliacdo da oferta de que trata o § 1° devera estar incluida no plano de
desenvolvimento institucional da instituicdo federal de ensino.

Art. 3° Os cursos do PROEJA, destinados a formacgdo inicial e continuada de
trabalhadores, deverdo contar com carga horaria minima de mil e quatrocentas horas,
assegurando-se cumulativamente:

| - a destinacdo de, no minimo, mil e duzentas horas para formacéo geral; e
Il - a destinacdo de, no minimo, duzentas horas para a formacao profissional.

Art. 4° Os cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio do PROEJA
deverdo contar com carga horaria minima de duas mil e quatrocentas horas, assegurando-se
cumulativamente:

| - a destinacdo de, no minimo, mil e duzentas horas para a formacéo geral,

Il -a carga hordria minima estabelecida para a respectiva habilitacdo profissional
técnica; e

I11 - a observancia as diretrizes curriculares nacionais e demais atos normativos do

Conselho Nacional de Educacdo para a educacéo profissional técnica de nivel médio, para o
ensino fundamental, para o ensino médio e para a educacédo de jovens e adultos.

Art. 5° As instituicdes de ensino ofertantes de cursos e programas do PROEJA serdo
responsaveis pela estruturacdo dos cursos oferecidos e pela expedicdo de certificados e
diplomas.

Paragrafo Unico. As areas profissionais escolhidas para a estruturagdo dos cursos
serdo, preferencialmente, as que maior sintonia guardarem com as demandas de nivel local e
regional, de forma a contribuir com o fortalecimento das estratégias de desenvolvimento
socioecondmico e cultural.

Art. 6° O aluno que demonstrar a qualquer tempo aproveitamento no curso de
educacéo profissional técnica de nivel médio, no ambito do PROEJA, faré jus a obtencédo do
correspondente diploma, com validade nacional, tanto para fins de habilitacdo na respectiva
area profissional, quanto para atestar a conclusdo do ensino médio, possibilitando o
prosseguimento de estudos em nivel superior.

Paragrafo Gnico. Todos os cursos e programas do PROEJA devem prever a
possibilidade de conclusdo, a qualquer tempo, desde que demonstrado aproveitamento e
atingidos os objetivos desse nivel de ensino, mediante avaliacdo e reconhecimento por parte
da respectiva instituicdo de ensino.

Art. 7° As instituicOes ofertantes de cursos e programas do PROEJA poderéo aferir e
reconhecer, mediante avaliacdo individual, conhecimentos e habilidades obtidos em
processos formativos extra-escolares.

Art. 8° Os diplomas de cursos técnicos de nivel médio desenvolvidos no ambito do
PROEJA terdo validade nacional, conforme a legislacéo aplicavel.
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Art. 9° O acompanhamento e o controle social da implementacdo nacional do
PROEJA seré exercido por comité nacional, com fungéo consultiva.

Paragrafo anico. A composicéo, as atribuicdes e o0 regimento do comité de que trata o
caput deste artigo serdo definidos conjuntamente pelos Ministérios da Educagdo e do
Trabalho e Emprego.

Art. 10. O § 2° do art. 28 do Decreto n® 5.773, de 9 de maio de 2006, passa a vigorar
com a seguinte redagéo:

“§ 2° A criacdo de cursos de graduacdo em direito e em medicina, odontologia e psicologia,
inclusive em universidades e centros universitarios, devera ser submetida, respectivamente,
a manifestacdo do Conselho Federal da Ordem dos Advogados do Brasil ou do Conselho
Nacional de Saude, previamente a autorizacdo pelo Ministério da Educacéo.” (NR)

Art. 11. Fica revogado o Decreto n® 5.478, de 24 de junho de 2005.

Art. 12. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacéo.
Brasilia, 13 de julho de 2006; 185° da Independéncia e 118° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad

Este texto néo substitui o publicado no D.O.U. de 14.7.2006
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